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RESUMO

O estudo da gestdo da educacdo escolar no cen&io municipal é a moldura deste
trabalho de doutorado. Objetivouse, nesse sentido, investigar como questdo geral as
contribuicdes das praticas cotidianas de coordenadores pedagogicos itinerantes lotados nas
secretarias municipais de educacdo em dois municipios da regido Litoral Norte no Estado da
Bahia para a educacdo da educacdon. Nesta pesguisa sd0 apresentadas as similaridades,
peculiaridades e o significado desses diferentes contextos. Analisa-se teoricamente 0s
conceitos de educacdo escolar e gestdo da educacdo no contexto municipal, situando as
implicacfes da gestdo democratica, 0 espaco gestor e as responsabilidades das secretarias
municipais de educacdo e seus agentes. Fazse uma retrospectiva histérico-conceitual da
coordenacdo pedagdgica no Brasil e na Bahia, situando a formagdo inicial do coordenador
pedagdgico no curso de Pedagogia. Procura-se conhecer através da pesquisa documental o
estilo de gestdo assumido pelos gestores de ambos os municipios e discute-se através da
investigac@o empirica o cotidiano dos desses coordenadores pedagdgicos, considerando suas
atribuicoes, limitacOes, possibilidades e desafios encontrados no exercicio profissional. Por
fim, sistematiza-se as contribuicbes tedricas e praticas da investigagdo de maneira que
permitam aos municipios uma reflex&o do trabalho desenvolvido, assumindo a pertinéncia da
existéncia e atuacdo de gestores pedagdgicos comprometidos com a coletividade. Trata-se
metodologicamente de um estudo multicaso. As evidéncias do trabalho foram coletadas a
partir da andlise documental, da observacdo direta, da aplicagdo de questionérios e da
realizacdo de entrevistas. A investigacdo explicita a existéncia de uma pratica coordenadora
com ritmos diferenciados em cada espago e a necessidade urgente dos municipios
modificarem a configuracéo de coordenagdo pedagdgica itinerante para a presenca fixa desses
agentes no interior dhs escolas. O estudo aponta também para a importancia de existirem
secretarias municipais de educagdo comprometidas com a concepcdo democratico-
participativa de gestdo municipal. Nesse sentido, os coordenadores pedagogicos podem ser

agentes significativos.

PALAVRAS-CHAVE: Coordenacéo pedagdgica. Gestdo municipal. Educacéo escolar.



ABSTRACT

The study of school administration in the municipal scene is the frame of this doctor’s
degree dissertation. It intended, in this sense, to investigate a general question the
contributions daily practice from itinerant pedagogical supervisors working in the municipal
secretaries of administration education in two municipalities of the north coast in the State of
Bahia, Brazil, to advance the education. In this research are presented the similarities,
peculiarities and the meaning of these different contexts. The concepts of school education are
theoretically analyzed and also the educational administration in the municipal context,
identifying the implications of democratic administration, its administrative space and the
responsibilities of municipal secretaries of education and its agents. This study gives a
historical and conceptual retrospective of pedagogical supervision in Brazil and in the State of
Bahia, pointing the beginning of formation of the pedagogica supervisor in the course of
Education. This work tries to understand through research in available documents the style of
the practice of administration accepted in both municipalities and discusses through empirical
investigation the daily routine of these pedagogical supervisors, considering theirs duties,
limitations, possibilities and challenges found in theirs professional activities. Finaly, are
systematized the theoretical and practical contributions from the research and gives
opportunity to the municipalities involved in the research thus allowing a reflection of the
developed work, assuming the relevance of existence and performance of pedagogical
managers compromised with the community. Methodologically thisis a multi case study. The
evidences had been collected from documentary analysis, direct observation, questionnaires,
and interviews. The research shows the existence of different rhythms in the practice of the
pedagogical supervision according each space and also the urgent necessity of the
municipalities to modify the configuration of the pedagogical itinerant supervision toward a
physical and permanent presence of these agents in the schools. The study also indicates the
Importance to exist municipal secretaries of education compromised with the democratic-
participant municipal administration conception. In this sense, the pedagogical supervisors

can be significant agents.

KEY-WORDS: Pedagogical supervision. Municipal administration. School education.



RESUMEN

El estudio de la administracion de la educacion escolar en el escenario municipal, es el
marco de este trabgjo de doctorado. Se objetivd, en ese sentido, investigar como cuestion
general las contribuciones las préacticas cotidianas de coordinadores pedagdgicos itinerantes
gue llenan las secretarias municipales de educacion en dos municipios de la region Litoral
Norte en el Estado de Bahia parala administracion de la educacién. En estainvestigacion son
presentadas las analogias, peculiaridades y el significado de esos contextos diferentes. Se
analiza de forma tedrica los conceptos de educacion escolar y gestion de la educacion en €
contexto municipal, situando las implicaciones de la gestién democrética, € &rea gestoray las
responsabilidades de las secretarias municipales de educacion y sus agentes. Se lleva a cabo
una retrospectiva historico-conceptual de la coordinacién pedagogica en Brasil y en el Estado
de Bahia, situando la formacién inicial del coordinador pedagdgico en € curso de Pedagogia.
Se intenta conocer, a través de la investigacion documental, €l estilo de gestion asumido por
los gestores de ambos municipios y se discute, a través de la investigacion empirica, €l
guehacer cotidiano de esos dos coordinadores pedagégicos, considerando sus atribuciones,
limitaciones, posibilidades y desafios detectados en el gjercicio profesional. Posteriormente se
sistematizan las aportaciones tedricas y précticas de la investigacion, de forma que permitan a
los municipios una reflexion del trabajo desarrollado, asumiendo la conveniencia de la
existencia y actuacion de gestores pedagdgicos comprometidos con la colectividad. Se trata
metodol 6gicamente de un estudio multicaso. Las evidencias del trabajo fueron reunidas a
partir del analisis documental, de la observacion directa, de la aplicacion de cuestionarios y de
la redlizacién de entrevistas. La investigacion explicita la existencia de una préctica
coordinadora con ritmos diferenciados en cada espacio y la necesidad urgente de que los
municipios modifiquen la configuracion de coordinacién pedagdgica itinerante por la
presencia fija de esos agentes en €l interior de las escuelas. El estudio también apunta hacia la
importancia de existir secretarias municipal es de educacion comprometidas con la concepcion
democrético-participativa de gestion municipal. En ese sentido, los coordinadores

pedagdgi cos pueden ser agentes significativos.

PALABRAS CLAVE: Coordinacion pedagdgica. Gestion municipal. Educacion escolar.
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1 INTRODUCAO

Dentre as muitas questdes relacionadas a educagdo escolar brasileira, aquelas relativas
a gestdo municipal da educagdo assumiram, nos ultimos anos, um lugar de bastante
relevancia. 1sso porque, apesar de ndo ser a atividade fim da educacéo, os modos de atuacéo
de gestores educacionais, compreendidos aqui como diretores escolares, dirigentes municipais
de educacdo e coordenadores pedagdgicos (CP), apresentam alguma contribuicdo direta para
professores e alunos, sujeitos diretos da agéo educativa.

Sabe-se que os distintos ambientes educativos como a escola, a sala de aula, e também
0s Orgdos centrais de educacdo, sG0 espacos complexos e contraditérios, mas com grande
potencial de aprendizagem para 0s que desgam investiga-los no contexto mais amplo do
desenvolvimento da sociedade brasileira.

Nesse sentido, investigar aspectos do cotidiano educacional € algo empolgante e
dindmico, visto que h4 um consenso sobre a pertinéncia, o significado e a necessidade de
investimentos nesse segmento como algo essencial a sobrevivéncia da sociedade
contemporanea, com o cuidado de ndo banalizar questdes sérias e urgentes, maximizando-as
ou tornando-as parte de um discurso vazio e sem sentido, algo comum e mecanico.

Compreende-se, também, que o tema tem despertado crescente interesse, por parte de
pessoas e organizagdes, evidenciando que muito tem sido realizado e muito mais precisa ser
feito. Como compreender que o Brasil sgja tdo prospero, em algumas areas e, a0 mesmo
tempo, tdo frégil, quando o assunto é seu bem maior: as pessoas? Mardones (2004, p. 41)
salienta que a maioria das pessoas esguece que a educacdo € uma necessidade exclusivamente
humana: “O homem € a Unica criatura que precisa ser educada. O homem ndo € homem sem a
educacdo.”

N&o é a toa, portanto, que a educagdo continua sendo um tema atual, complexo, e
diretamente relacionado ao desenvolvimento das pessoas e das sociedades, contribuindo,
positiva ou negativamente, para a formagdo humana em suas multiplas dimensdes (intel ectual,
social, afetiva, fisica, estética, ética e espiritual), tendo em conta que € o0 ser humano inteiro
que se educa.

Permanece uma grande expectativa em relagdo a educacdo escolarizada, no sentido
de que esta contribua para a formacdo de individuos capazes de desenvolverem
suas potencialidades, atuando com competéncia, dignidade e responsabilidade na
sociedade em que vivem. (MARDONES, 2004, p. 40).
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Assim, @& considerar a educagdo sob essa perspectiva, o olhar do pesquisador se
voltou para um espaco de bastante visibilidade socia e politica que, assim como a escola,
necessita de agentes cuidadosamente preparados para 0 enfrentamento dos desafios
educacionais postos ho momento. Esse espago é conhecido como secretaria municipal de
educacdo, departamento de educagéo ou denominagao equivalente.

Cada secretaria municipal de educacdo (SME), departamento de educacdo (DE) ou
0rgdo correspondente, é responsavel direto pela gestéo e organizacdo da educagdo escolar,
definindo politicas e diretrizes, que favorecam a oferta de um servico que atenda as
necessidades da contemporanei dade.

Esse 6rgdo foi compreendido, neste estudo, como um espaco de organizacdo. Este
termo, que deriva do grego organon, significa ferramenta ou instrumento com caracteristicas
peculiares, e, no contexto da SME, um 6rgdo necessario para aglutinar as diversas escolas da
rede de ensino e agregar valor a gestéo educacional, facilitando a realizag&o de atividadescom
um caréter bastante particular como é o caso da educagdo escolar *.

Sabe-se que a Constituicdo Federal (CF) de 1988 possibilitou a visibilidade dos
municipios no cenario nacional aumentando, conseqientemente, suas responsabilidades e
sentido de organizacdo. No municipio, a SME € o 6rgdo administrador governamental mais
proximo da escola publica, responsavel prioritariamente pela educacdo infantil e pelo ensino
fundamental, conforme prescrito na Lel de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), Lei n. 9394/1996.

A SME é também, o espaco municipal de educacdo de maior visibilidade, e
concretude, para a comunidade em que esta localizada. Consgtitui-se numa organizacéo
educativa e ndo, “um amontoado de pessoas, exercendo suas atividades. Existe uma dinamica
gue se traduz em relacOes que se estabelecem, em grupos internos que se organizam e gque
possuem valores e crencas distintos.” (CRUZ; GARCIA; OLIVEIRA, 2005, p. 56). Mesmo
em Prefeituras de pequenos municipios esse 6rgdo administrativo trata diretamente das

guestdes educacionais, cabendo- Ihe:

[...] administrar a rede nunicipal de ensino, definindo as politicas municipais de
educagdo e estabelecendo, por meio do Plano Municipal de Educagéo, os objetivos e
as metas prioritérios, as estratégias e as a¢fes necess&rias para cumprir 0 seu
compromisso legal e equacionar os problemas existentes. (SARI, 2001, p. 76).

A SME tem, como atividade fim, a organizacéo do trabalho pedagogico, que se faz ver

concretamente, na escola. Desse modo, a dimensdo pedagdgica, que se encontra presente em

1 As SME podem até tratar de outras questdes, mas seu foco principal é o trabalho pedagdgico que acontece no
interior das escolas.
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todas as agcoes das SME, e volta-se diretamente para o espagco escolar, demanda atencdo e
estudo, mesmo sabendo que em muitos lugares tem sido preterida, em razéo da énfase posta
nos aspectos burocrético-administrativos, produzindo descompasso entre o fazer
administrativo e o fazer pedagdgico, apresentando, por vezes, resultados diferenciados.

Propor caminhos comuns, entre as dimensdes pedagdgica e administrativa, a fim de
gue as agdes desenvolvidas ndo se distanciem de seu foco principal que é a escola, a sala de
aula e o estudante, € um desafio permanente rumo a uma educagdo compativel com o0s anseios
da contemporaneidade. A abrangéncia, as peculiaridades e a complexidade das SME
evidenciaram a pertinéncia de investiga-las, tendo como unidade de estudo a dimensdo
pedagdgica.

No interior da SME a dimensdo pedagdgica é responsabilidade direta de agentes
educacionais, denominados frequentemente de coordenadores pedagégicos (CP). Neste
estudo, tais agentes sGo compreendidos como colaboradores, e participes na busca pela
qualidade do servico educacional; agentes com papel fundamental na garantia de uma préatica
bem sucedida quando assumem suas funcdes de cunho eminentemente pedagdgico
(VASCONCELLOS, 2002).

A coordenagdo pedagdgica [...] responde pela viabilizag&o do trabalho pedagdgico-
didético e por sua integracdo e articulagdo com os professores, em funcdo da
qualidade do ensino. [...] Tem como principal atribuicdo a assisténcia pedagdgico-
didética aos professores para que cheguem a uma situacdo ideal de qualidade de
ensino (considerando o ideal e o possivel), gjudando-os a conceber, construir e

administrar situacdes de aprendizagem adequadas as necessidades educacionais dos
alunos. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOCHI, 2003, p. 373).

Assim, confrontar 0 pensamento, as intencdes, a organizacdo e as agoes dos CP
itinerantes, que atuam num local de contrastes, como é a situacdo de uma SME, foi
compreendida como uma significativa contribuicdo a pesquisa, e ao cotidiano educacional,
Visto que,

[...] investigar especificidades do cotidiano escolar é tarefa das mais urgentes, para
tentarmos compreender, por exemplo, como os atores escolares se apropriam das
normas oficiais, dos regulamentos, das inovacdes; que peso tém as relagdes sociais
na aceitacdo ou naresisténcia a essas formas; que processos sao gerados no dia-a-dia
escolar para responder as demandas das politicas educacionais, aos anseios das
familias e aos desafios do ensino na sala de aula. O conhecimento advindo dessas
guestdes é fundamental para a definicdo de politicas publicas, para a gestdo dos
sistemas educaivos e para a formacéo de educadores. (ANDRE, 2003, p. 11).

A existéncia de CP itinerantes numa SME, em detrimento de sua presenca fixa na
ecola, é uma préatica comum em municipios do Estado da Bahia, possivelmente pelas

seguintes razoes:
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ad o municipio ndo dispde de recurso financeiro suficiente para dispor de um
coordenador em cada unidade escolar;

b) o municipio ndo dispde de profissionais qualificados para atuar em cada unidade
escolar;

c) apresenca de CP nas SME pode possibilitar ao gestor politico municipal maior
controle da agdo pedagogica;

d) inexiste compreensdo administrativa suficientemente capaz de oportunizar o
investimento nesse sentido, por isso a presenca de CP nas escolas € considerada
desnecessaria e supérflua;

€) concebe-se a necessidade, mas ndo ha acdo politica no sentido de investir em
profissionais da area para atuarem diretamente no espaco escolar.

Nesta investigacdo, a presenca do coordenador pedagdgico na SME, como um agente
itinerante, ao inveés de fixo no espaco escolar, foi compreendidacomo aspecto complicador na
organizacdo do trabalho pedagogico. Isso acontece porque, congquanto ele possa atuar de
forma sistémica no orgdo central, com possibilidade de visdo de rede de ensino, em sua
totalidade, encontra-se distante do cotidiano escolar, 0 que contribui para a realizagdo de um
trabalho fragmentado, como um visitante que apenas passa para ver Como as Coisas estéo.

A propria dindmica do trabalho do coordenador pedagdgico itinerante, e o tempo
disponivel para a realizacdo do mesmo, além da necessidade de atender mais de um contexto
escolar, sdo fatores que dificultam uma pratica adequada, que demanda atencdo cotidiana e
sistemética

Diante desse cendrio, procurouse responder a seguinte perguntas Quais as
contribui¢des das préticas cotidianas da coordenacédo pedagdgica itinerante para a gestao
da educacéo, nos municipios A e B da regido Litoral Norte no Estado da Bahia?

Por que investigar os CP que atuam nas SME? O primeiro motivo ja foi mencionado
anteriormente, estando diretamente ligado a existéncia e importancia de uma SME para a
educacdo municipal. Em segundo lugar, constatouse na literatura da érea, e nos sites
estatisticos oficiais, a auséncia de reflexdes e informagbes sobre a temética. Pode-se mesmo
afirmar que a literatura educaciona brasileira, que trata da temética sobre coordenacdo
pedagdgica, é fragmentada e pouco atualizada, o que traz relevancia educaciona para este
trabalho de doutorado.

Em terceiro lugar, a literatura disponivel aponta para o ressurgimento do conceito da
coordenacdo pedagdgica como uma contribuicdo vidvel e necessaria para 0 avango da

educacdo escolar. A quarta razéo esteve relacionada ao interesse e inquietagdo pessoal, em
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virtude da experiéncia profissiona de dezessete anos atuando em coordenacdo pedagdgica nos
setores publico e privado e nos contextos tanto de SME como de unidade escolar. Esse tempo
tem sido relevante pelo envolvimento com duas realidades distintas. O quinto e Ultimo motivo
foi a natureza, atualidade e complexidade da temética para 0 momento educacional num
contexto de tantos desafios e buscas.

Ao pensar na pesquisa também foi necessario considerar sua exequibilidade. Nesse
sentido, em funcdo do nimero de municipios existentes no Estado da Bahia— um total de 417
- e a inexisténcia de dados oficiais sobre os mesmos, no que se refere a coordenacéo
pedagdgica, optou-se por realizar a pesquisa em dois locais, considerando similaridades e
peculiaridades que sdo apresentadas posteriormente na metodol ogia deste estudo.

Iniciouse a investigacdo considerando-se que o coordenador pedagégico € um dos
gestores educacionai s responsavei s essencialmente pela dimenséo pedagdgica. Assim, precisa,
a0 exercer uma posicdo expressa de lideranga, assumir-se como parceiro do professor, na
medida em que o trabalho que realiza é um trabalho de troca, sinénimo de servico em prol da
coletividade.

Nesse sentido, 0 objetivo geral da investigagdo foi analisar as contribuigdes das
préticas cotidianas dos CP itinerantes, para a gestdo da educacdo dos municipios A e B.
Foram também delimitados outros cinco objetivos especificos. Primeiro, discutir teoricamente
sobre a coordenacdo pedagdgica e a gestdo da educacdo no contexto municipal. Em segundo
lugar, conhecer, através da pesquisa documental, o estilo de gestéo vivido pelos CP itinerantes
em ambos 0S municipios.

O terceiro objetivo especifico foi confrontar as propostas de atribuicdes legais dos CP
itinerantes, e as agles redlizadas cotidianamente. Em quarto lugar, discutir, através da
investigacéo empirica, o cotidiano dos CP itinerantes que atuam nas secretarias municipais de
educacdo, considerando as limitagBes, possibilidades e desafios encontrados no exercicio
profissional. Por ultimo, e ndo menos importante, objetivouse sistematizar as contribuicoes
tedricas e préticas deste estudo sobre CP itinerante, de maneira que permitam aos municipios
uma reflexéo sobre o trabalho por ele desenvolvido.

A educacdo e 0 processo educativo ndo se fazem no vazio. Desse modo, defende-se
neste estudo:
a) a pertinéncia, e a possibilidade corcreta, de existirem 6rgdos centrais de
educacao, comprometidos com a gestdo da educagéo democratica;
b) a necessidade da presenca da coordenacdo pedagdgica no interior das escolas

mesmo havendo, em cada 6rgéo central, uma equipe de suporte pedagdgico;
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C) o sentido da constante avaliag@o do coordenador pedagogico, sobre a natureza do
trabalho pedagdgico que realiza, e sua funcéo politica e técnica no contexto da
educacdo municipal;

d) a necessidade, e viabilidade, de existir um programa especifico de formagédo
continuada para os CP, tendo em vista sua responsabilidade com a formagéo
continuada dos professores.

A presente tese de doutorado intitulada A coordenacdo pedagogica itinerante: o
cotidiano em duas gestdes municipais apresenta-se estruturada em seis partes. a) quadro
tedrico; b) metodologia; ¢) configuracdo e andlise dos municipios estudados; d) referéncias; €)
apéndices; ) anexos.

Na primeira parte deste estudo encontra-se o quadro tedrico elaborado em trés secdes
primérias assim congtituidas:

?  12secdo: discussdo sobre a educacdo escolar e a gestdo da educacdo municipal;

? 28 secdo: apresentacdo de retrospectiva histérico-conceitual da coordenagdo

pedagdgica no Brasil e na Bahig;

? 3 secdo: discussdo sobre o exercicio profissional cotidiano da coordenacéo

pedagodgica.

Na 12 secdo sdo apresentadas as diferentes concepcdes de educacéo, focalizando-se,
especificamente, a educacdo escolar e esta com toda a carga de intencionalidade e
formalidade que lhe é prépria. Discute-se, em seguida, a utilizagdo dos termos administracao
e gestdo para 0 campo educacional, optando-se por assumir 0 termo gestdo, considerado aqui
como mais adequado para 0 momento contemporaneo, pelo sentido amplo que abriga, e pelos
desafios presentes para 0s municipios em sua nova configuracéo a partir de 1988.

Avanca-se na discussdo apresentando as SME como espaco gestor desafiador, de
relacdes complexas e de responsabilidades extremas, por tratarem do que € publico, das quais
se espera a devida atuacd@o de agentes educacionais e politicos qualificados e comprometidos
com a educagéo.

A 22 secdo do quadro tedrico apresenta uma retrospectiva histérica e conceitual, da
coordenacdo pedagdgica, no contexto do pais e do Estado da Bahia, evidenciando que cada
momento histérico comporta um modelo de governo. Discutemse também os impasses na
formagdo inicial do Pedagogo, da qual saem prioritariamente os CP, e a atual proposta contida
nas diretrizes curriculares para esse curso, com 0s avancgos e limitagbes compreendidas neste
estudo.
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A 3 secdo do quadro tedrico deste estudo analisa as expectativas legais, e
pedagdgicas, que sdo postas sobre os CP. Na perspectiva da legalidade considera-se o texto da
Secretaria de Educagcdo do Estado da Bahia, que propde atribuicdes para tais agentes
educacionais. A expectativa pedagdgica foi considerada a partir do foco do trabalho de
mediacdo que se espera seja realizada pelos CP, as caracteristicas pessoais e profissionais que
deles sdo esperadas, em conformidade com os principios de uma agdo pedagogica
democrética.

Na segunda parte, ou secdo deste trabalho de doutorado, encontra-se descrito o
caminho metodologico. Concebeurse aqui a natureza, e as caracteristicas da investigacao,
apresentando-a metodol ogicamente como um estudo multicaso, tendo em vista a andlise de
mais de uma realidade numa mesma investigacdo, sem perder a caracteristica pontual e densa
do proprio estudo.

A configuracdo e analise, dos municipios estudados naterceira secdo, se concentram
na andlise das evidéncias possiveis a partir da pesquisa empirica. Optou-se por apresentar 0s
aspectos congtitutivos (categorias) da andlise de cada municipio separadamente, e depois
redlizar a comparacdo entre ambos (sintese cruzada). Os resultados apontam para concepcdes
de gestéo, e de organizacéo do trabalho pedagdgico, distintos entre os municipios, ratificando
a compreensdo de que cada realidade se faz com aspectos proprios.

Nas Ultimas trés segdes deste trabalho estéo explicitadas as referéncias utilizadas a
partir de livros e periddicos, convencionais e eletrdnicos 0s apéndices e 0s anexos como
partes complementares do mesmo. Desgja-se registrar, finalmente, que esta tese de doutorado
foi desenvolvida como requisito académico, para a obtencéo do grau de doutor em educagéo,

no programa de pos-graduacdo da Universidade Federal da Bahia.
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2 EDUCACAO ESCOLAR E GESTAO DA EDUCACAO MUNICIPAL

Apresenta-se agui a educacao escolar, entendida como algo intencional e objeto de
especia atencdo da gestéo educacional. Assume-se a adogéo do conceito de gestéo situando-a
no espaco municipal, o qual tem recebido destague como um ente federativo de bastante
significado no cené&rio naciona e se discute, a luz da literatura, a pertinéncia de se avancar
socialmente na vivéncia de uma gestdo da educacdo democrdtica e participativa, como
elemento necessario a contemporaneidade.

Nesse contexto, encontramse apresentadas as secretarias municipais de educacéo
(SME), 6rgdos centrais onde tal educacdo € gestada através de seus distintos agentes.
Compreende-se, neste estudo, a existéncia de cada SME como espaco gestor amplo, de

suporte as unidades escolares, comprometido com principios da gestdo democrética.

2.1 ENTRE A ADMINISTRACAO E A GESTAO DA EDUCACAO

Sabe-se que a educacdo é um direito constitucional garantido a todo brasileiro. E
também necesséria para que cada individuo usufrua outros direitos constituidos numa
sociedade dita democrética. Compreende-se também que ndo permitir o acesso a educacdo a
qualquer individuo, por qualquer que sgja a razéo, é negar 0 acesso aos direitos humanos
fundamentais. Ainda assim, no Brasil, esse direito nem sempre tem sido respeitado na prética.

Quando se fala em educagdo € preciso ter clareza das diferentes concepcles que o
termo evoca. Neste estudo, opta-se por considerar os sentidos e as modalidades da educacéo a
partir da visdo de autores como Britto (1991), Gadotti (2005), Gohn (2006), La Belle (1986) e
Libaneo (2005).

No que diz respeito aos sentidos, o termo educacdo pode ser empregado como
instituicéo, processo e produto. A educacdo, como instituicdo social, diz respeito a estrutura
organizacional e administrativa, normas gerais de funcionamento e diretrizes pedagoégicas
referentes sgja a0 sistema educacional como um todo, segja ao funcionamento interno de cada
instituicao, tal como é o caso das escolas (LIBANEO, 2005).

A educacdo-processo diz respeito a agdo educadora, as condi¢des e aos modos pelos
guais as pessoas incorporam meios de se educar, objetivando promover aprendizagens

mediante a atividade prépria dos sujeitos.
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Entendida como produto, a educagdo tem o sentido de caracterizar os resultados
obtidos de agdes educativas, em outras palavras, 0 sujeito educado como consequéncia de
processos educativos, um produto da oferta dos servicos educacionais. E a partir da educag&o-
produto, salienta Libaneo (2005, p. 85), que se pode “formular ou reformular a educacéo-
Instituicéo, tendo em vista aprimorar a educagdo-processo.”

Em termos de modalidade, a educacdo pode ser entendida pela otica da néo-
intencionalidade e da intencionalidade. A primeira, também conhecida como educagéo
informal tem como finalidade a socializacdo dos individuos, o desenvolvimento de habitos,
atitudes, comportamentos, modos de pensar e de se expressar no uso da linguagem segundo
valores e crengas de grupos que se freguienta ou se pertence por heranca e escolha social.

A educacdo informal tem seus espacos educativos demarcados por referéncias de
nacionalidade, localidade, idade, sexo, religido, etnia, etc. Seus educadores sdo os pais, a
familia em geral, os colegas de escola, 0s meios de comunicagdo em massa, etc. Opera em
ambientes espontaneos, onde as relagdes sociais se desenvolvem segundo gostos,
preferéncias, etc.

Pode-se afirmar, ainda, que a educacdo informal ndo é organizada, os conhecimentos
ndo s8o sistematizados, e sdo repassados a partir das préticas e experiéncia anteriores. Atua no
campo das emocdes e sentimentos e € um processo permanente. Os resultados da educacéo
infformal ndo sdo esperados, eles simplesmente acontecem a partir do senso comum dos
individuos, sendo este que orienta suas formas de pensar e agir espontaneamente. Trata-se de
um processo continuo de aquisi¢ao de conhecimentos e competéncias que ndo se localiza em
nenhum quadro ingtitucional, € assistematica e ndo possui graus de complexidade crescente
(GOHN, 2006; LIBANEO, 2005).

A educacdo intencional, por sua vez, distingue-se pela formalidade e pela néo-
formalidade. O termo forma refere-se a tudo que implica em uma forma, algo estruturado.
Desse modo, a educacéo formal é aquela estruturada, organizada, planeada intencional mente,
sistematica.

A educacdo formal tem objetivos claros e especificos e é representada principal mente
pelas escolas e universidades. Depende de uma diretriz educaciona centralizada como o
curriculo, possui estruturas hierarquicas e burocraticas determinadas em nivel nacional com
orgéos fiscalizadores dos ministérios da educacdo (GADOTTI, 2005; GOHN, 2006). Os
contelidos sdo previamente demarcados. O agente educador €, normamente, o professor e
pressupde ambientes normatizados, com regras e padrbes de comportamento definidos

previamente.
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Dentre os objetivos da educacdo formal destacam-se aqueles relativos ao ensino e a
aprendizagem de conteidos historicamente sistematizados e normatizados por leis. Requer
ainda tempo, local especifico, pessoal especializado, sistematizacdo sequiencia das atividades,
disciplinamento. Tem cardter metddico e usuamente, divide-se por idade/ classe de
conhecimento. Nesse tipo de educagdo espera-se, sobretudo, que hga uma aprendizagem
efetiva, aém da certificagdo e titulagdo que capacitam os individuos a seguir para graus mais
avancados.

A educacdo ndo-formal, assim como a formal, tem caréter de intencionalidade, mas
com baixo grau de estruturacdo e sistematizacdo. Possui relagdes pedagdgicas, mas ndo
formalizadas. Témse, como exemplos, 0s movimentos sociais organizados na cidade e no
campo, os trabalhos comunitérios, as atividades de animacdo cultural, etc. Na escola, destaca
Libaneo (2005), ha também préticas ndo-formais, tais como as atividades extra-escolares que
oportunizam a apreensdo de conhecimentos complementares em conexdo com a educacdo
formal.

Britto (1991) e La Belle (1986) definem educacéo nédo-forma como toda atividade
educacional organizada, sistematica, executada fora do quadro do sistema forma para
oferecer tipos selecionados de ensino, ou para incutir certos tipos de aprendizagem a
determinados subgrypos da populacdo, sejam eles adultos ou criancas.

Gadotti (2005) chama a atencéo para a ambiguidade dessa definicdo, tendo em vista
gue a educacdo formal também pode aceitar 0 extra-escolar. Desse modo, para este autor, a
educacdo ndo-forma € mais difusa, menos hierarquica e menos burocrética. Nela ndo ha
necessidade de seguir um sistema sequiencial e hierarquico de progressdo. Pode ter duracdo
varidvel e pode, ou ndo, conceder certificados de aprendizagem.

Gohn (2006) vé a educacéo ndo-formal como aguela que se aprende no mundo da vida
através dos processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente em espagos e
acOes coletivas cotidianos. Nesse tipo de educacdo o educador é o outro, aquele com quem o
individuo interage e integra. Os espacos educativos localizamse em territorios que
acompanham as trgjetérias de vida dos grupos e individuos fora das escolas em locais
informais, locais onde h& processos interativos intencionais.

H&, na educacdo ndo-formal, uma intencionalidade na acéo, no ato da participacdo, de
aprendizagem e de transmissdo ou troca de saberes. Ela capacita os individuos a se tornarem
cidaddos do mundo, no mundo. Suafinalidade, entdo, é abrir janelas de conhecimento sobre o

mundo que circunda os individuos e suas relagdes sociais.
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A educagdo nédo-formal atua sobre aspectos subjetivos do grupo, trabalha e forma a
cultura politica de um grupo, desenvolve lacos de pertencimento, fundamenta-se no critério da
solidariedade e identificacdo de interesses comuns. Uma outra caracteristica da educacéo ndo-
formal é sua flexibilidade, tanto em relacdo ao tempo quanto em relagdo a criacao e recriacao
dos seus multiplos espagcos. Nesse sentido, alerta-se para o cuidado de ndo se estabelecer
fronteiras muito rigidas entre o formal e o ndo-forma, visto sua interdependéncia
(GADOTTI, 2005; GOHN, 2006).

Neste estudo de doutorado, o olhar esteve voltado para a educagéo escolar, entendida
na perspectiva da intencionalidade e da formalidade ao tempo em que se concorda aqui com a
visdo de Libéneo (2005) sobre os sentidos da educacdo, tendo em vista serem elementos
interdependentes e necessarios para 0 avanco da educacéo municipal.

No contexto da educacdo escolar h4 uma discussdo conceitual pertinente a esta
pesquisa a qual diz respeito a0 uso dos termos gestdo e administragdo. E comum ler ou ouvir
pessoas tratando de gestdo com o mesmo significado de administragdo sgja no campo
empresarial ou educacional como é 0 caso desta investigacdo. Fazse necessario, portanto
distinguir os conceitos e se posicionar a favor daguele que mais se gproxima do foco
estudado.

A visdo geral de administracdo esta relacionada as atividades produzidas pelos seres
humanos, capazes de orientar agdes com fins pré-estabelecidos, podendo também ser
compreendida como instrumento para organizar e coordenar a prestagdo dos servigos
publicos, e a crescente atividade produtiva no mundo dos negdcios (FORTUNA, 1998;
SANDER, 1995).

O modelo largamente difundido e evidente no Brasil, ligado a idéia de administragéo,
foi inspirado nas concepgdes desenvolvidas em paises da Europa e da América do Norte a
partir da Revolugdo Industrial, sendo conhecidas como: &) teoria da administragdo classica,
tendo como um de seus representantes o francés Henry Fayol; e b) teoria da administracéo
cientifica, cujo pioneiro foi o engenheiro americano Frederick Taylor.

Esta Ultima avangou e influenciou sobremaneira as diferentes organizagdes, incluindo
Orgaos centrais ligados a educacéo como as SME e a propria escola. Morgan (1996) analisa
essas teorias a partir de uma imagem: a metafora da maquina. Em sua visdo, a medida que a
fabrica procurava aumentar a eficiéncia na realizacdo de suas tarefas (melhor resultado com
menor custo), reduzia-se a liberdade de agdo dos trabalhadores, aumentava o controle
exercido pelas maquinas e supervisores, introduzindo-se meios de disciplinamento para que

esses trabal hadores aceitassem a rotina exigida.
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Muitos grupos de familias que trabalhavam por conta propria e artesaos habilitados
abandonaram a autonomia de trabalhar em suas préprias casas e oficinas para
trabalhar em atividades que exigiam relativamente pouca habilidade em ambientes
fabris. (MORGAN, 1996, p. 25).

A administracdo, vista pela ética da méquina, burocratizou e rotinizou a vida em geral
e desestimulou a criatividade do individuo. No inicio do século XX, o enfoque do
plangjamento e da adequada divisdo do trabalho, foram sintetizados numa teoria abrangente
de organizacdo e de administracdo, de maneira que os cléssicos focalizaram sua atencéo e
interesse no plangjamento da organizacéo total, enquanto os administradores se concentraram
no planejamento e na administragdo de cargos individualizados.

Ambos os tedricos, ao pensarem e projetarem as organizagdes procuraram agir como
se egtivessem projetando uma maguina, sugerindo que aquelas podem ou devem ser sistemas
racionais que operam tao eficiente quanto possivel. Os trabalhadores foram vistos como
acessorios de maguinas, completamente controlados pela organizacdo e pelo ritmo de
trabalho. Aos gerentes e plang/adores coube a responsabilidade de pensar e, aos empregados,
atarefa de executar.

Taylor propds cinco principios béasicos para uma organizacdo. O primeiro principio
sugeria a transferéncia de toda a responsabilidade da organizacdo do trabalho do
trabalhador para o gerente. Nesse sentido, 0 gerente seria responsavel por pensar a respeito
de tudo o que se relaciona ao plangamento, deixando aos trabalhadores a tarefa de
implementar isso na prética.

O segundo principio enfatizava 0 uso de métodos cientificos de forma que as tarefas
fossem plangjadas de maneira correta e devidamente especificadas, para que o trabalho fosse
realizado com precisdo. O terceiro principio trouxe a idéia de selecionar as melhores pessoas
para desempenhar os cargos de chefia.

Treinar o trabalhador para fazer o trabalho eficientemente foi o quarto principio. No
qguinto e ultimo principio Taylor enfatizou a necessidade de fiscalizar o desempenho do
trabalhador, como modo de assegurar que os procedimentos fossem apropriados e 0s
resultados devidamente al cancados.

Como citado anteriormente, a educacdo importou em grande medida as idéias desse
tipo de administracéo, priorizando e fortalecendo a divisdo de tarefas, separando o pensar € 0
fazer, gerando fragmentacdo entre o administrativo e o pedagogico ro interior da escola, de

modo que os principios enunciados por Taylor podem ainda hoje ser facilmente constatados
na educacéo.
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O principio da transferéncia de responsabilidades é perceptivel quando os 6rgdos
centrais de educacdo sejam federais, estaduais ou municipais, tomam para S a
responsabilidade e a autoria do planegjamento, deixando a execugdo para 0s que atuam nas
escolas. Na compreensdo de Morgan (1996), perspectiva oportuniza a idéia de que as
pessoas podem, assim como as pegas de uma méguina, ser substituidas, pois s meros
executores.

O principio de separar o planejamento e a organizagéo do trabalho da sua execucéo
é freqUientemente visto como 0 mais pernicioso e tipico elemento do enfoque de
Taylor da administracéo, pois efetivamente ‘divide' o trabalhador, defendendo a
separacdo entre mdos e cérebro. Conforme Taylor gostava de dizer aos
trabalhadores: ‘N&o se espera que vocés pensem. Ha outras pessoas por perto
pagas para pensar’. (MORGAN, 1996, p. 34).

Concorda-se com o posicionamento de Morgan (1996) sobre a perniciosidade desse
fazer organizacional, na medida em que as organizagGes sdo resultado das concepcdes e
principios assumidos pelos seus membros. Concebé-los como seres limitados a execugdo de
tarefas € negar a propria esséncia criadora da humanidade.

A idéia de precisdo e infdibilidade a partir da utilizacdo de métodos cientificos, tem
sido perseguida por muitos. Busca-se intensamente, na atualidade, métodos de trabalho
pedagdgico que se traduzam em melhores resultados! Compreende-se neste estudo a inter-
relacdo entre objetivos, conteldos e métodos, como elementos importantes para 0 processo
educativo.

Assume-se, entretanto, que os métodos por S mesmos sao insuficientes para o
desenvolvimento de uma educacéo mais adequada a atualidade. Sua selecdo deve refletir uma
compreensdo maior da realidade educacional, ndo se limitando apenas a aplicacdo de técnicas
e procedimentos.

A selecdo de pessoal foi o terceiro principio e evidencia um desafio permanente para o
setor publico. 1sso porque, compreende-se que a natureza e objetivos do setor publico séo
mais amplos e significativos, do que um projeto politico pessoad de um gestor. A
responsabilidade com o que é publico e, voltado para 0 bem comum, exige critérios com o
méximo de visibilidade e compromisso. Vae lembrar as consideracdes de Osborne e Gaebler
(1997) sobre o setor publico, contribuindo assim para a contestacéo do principio proposto por
Taylor. Segundo esses autores, o poder publico é custeado pelos contribuintes e possui sua
receita a partir da arrecadacdo tributaria, por isso a prestacdo do servico neste setor baseia-se
na igual dade.

E desgavel, nesse sentido, que mecanismos democréticos sejam utilizados com a

finalidade de ter pessoas que representem bem os interesses coletivos da sociedade, sem
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desconsiderar as caracteristicas necessérias para a ocupagdo de uma posi¢do. Isto ndo é fécil
de ser realizado na prética, mesmo porque os interesses e concepcdes da sociedade sdo, em
grande medida, resultado de concepgdes e interesses individuais.

No quarto principio Taylor propds o treinamento para o trabalhador. Este principio é
bastante evidenciado por Francisco Filho (2004), Libaneo (1985) e Saviani (1986) ao
analisarem o tecnicismo como uma das tendéncias pedagogicas. Trata-se de um componente
gue visa a repeticdo de procedimentos previamente estabel ecidos com a menor incidéncia de
ero.

Do ponto de vista dos resultados isso pode ser interessante, todavia, ndo existem
formulas que garantam resultados sempre satisfatérios. Concorda-se aqui que o
aperfeicoamento das préticas educativas € desgjavel, desde que 0s processos sejam bem
conduzidos. Entende-se, na atualidade, que o ato de treinar € uma acéo muito restritiva para o
ser humano. Nesse sentido, assume-se aqui que cada profissional de educacdo deva se
perceber como um ser aprendente.

O principio de fiscalizacdo do trabalhador evoca a prética do controle. Sobre isso
Luck (2000) afirma que o controle cerceia, enquanto que a orientacdo impulsiona. A vida n&o
€ entendida neste estudo como um amontoado de perspectivas ideais. Entretanto, ha quem
confunda democracia com permissividade. Pelas necessidades da sociedade contemporanea
nao é possivel, e nem desgjavel, que os processos educacionais de ordem publica sejam
desenvolvidos descuidadamente.

E desafiador, nesse aspecto, sair da perspectiva do controle como ato fiscalizador e
cerceador para construir e utilizar instrumentos de acompanhamento e de avaliacdo como um
“processo sistemético de andlise de uma atividade, fatos ou coisas que permite compreender,
de forma contextualizada, todas as suas dimensdes e implicagdes, com vistas a estimular seu
aperfeicoamento.” (BELLONI; MAGALHAES; SOUSA, 2001, p. 15).

O enfoque da organizac&o tipo maquina teve grande aceitacdo, mas também recebeu
muitas criticas. A teoria da administragdo classica, e a da administracdo cientifica, foram
divulgadas e vendidas como a melhor maneira de organizar, uma panacéia capaz de resolver
todas as questes. Entretanto, viu-Se que no cotidiano as organizagbes enfrentam situacoes
mais complexas, imprevisiveis e dificeis do que aquelas que podem ser desempenhadas pela
maioria das maguinas.

Na visdo de Morgan (1996), os enfoques mecanicistas podem funcionar bem nas

seguintes condicoes.
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a) quando o ambiente é suficientemente estavel para assegurar que os produtos

of erecidos sejam os apropriados;

b) quando se quer produzir sempre exatamente o mesmo produto (isso € uma

tendéncia de muitos que lidam com a educacéo escolar);

€) quando a precisdo é a meta;

d) quando as partes humanas da méquina sdo submissas e comportam se como foi

plangado que facam.

Nessa perspectiva, os enfoques mecanicistas apresentam severas limitagdes. 1sso se da
porque, entre outras razdes, tém grande dificuldade de se adaptar as circunsténcias que
exigem mudancas, desembocam num tipo de burocracia sem significado e indesgjavel, tém
consequéncias imprevisiveis a medida que os interesses pessoais dos trabalhadores sgjam
mais importantes do que os objetivos plangjados e, finalmente, tém um efeito desumanizante
sobre as pessoas, principamente sobre 0s que estdo em niveis mais baixos na hierarquia
organizaciond.

O enfogue mecanicista € assumido neste estudo como limitador do desenvolvimento
das capacidades humanas, desencorgjando ainiciativa e encorgjando a obediéncia cega. Desse
modo, as pessoas perdem oportunidades de crescimento pessoal, ao tempo em que usam seu
tempo em atividades que muitas vezes ndo valorizam nem apreciam.

Nesse contexto, administrar se torna resultado de uma visdo objetiva de quem atua
sobre a unidade e nela intervém de manera distanciada, até mesmo para manter
objetividade e a prépria autoridade numa pratica fortemente centralizadora. Nessa visdo, as
escolas ndo sdo percebidas em suas singularidades, dai serem estabelecidos procedimentos
iguais para todas. O ambiente de trabalho, regulado por normas, procura assegurar uma
uniformidade de agdo e, quando esta ndo € conseguida, encara-se como disfuncdo ou
problema a ser evitado.

Esse modelo resulta numa acentuada fragmentacdo do trabalho em fungdes e tarefas
especificas, as quais para serem bem desempenhadas sdo delegadas a especialistas. A técnica
se torna o elemento principal de trabalho. Ao administrador cabe a responsabilidade de obter e
garantir 0S recursos necessarios para 0 bom funcionamento da escola E visivel a
hierarquizacdo e a verticalizacao, desde os 6rgdos centrais até a escola. A administracdo se da
por comando e controle, centrada na autoridade distanciada da implementacdo de acOes,
construindo- se dessa forma uma cultura de determinismos e dependéncia.

Esse modo de conceber a administracdo da educagdo contribui, na visdo desta

investigagdo, para a fragilizagdo e incoeréncia nas instituicbes de ensino no que tange ao



31

atendimento dos interesses dagquel es que a freglientam e pode ser considerado como propul sor
do fracasso escolar em escala naciona.

Procurouse, nesta pesquisa, avangar rumo a substituicdo da expressdo administracao
da educacdo e administracdo escolar entendidos como o processo constituido pelas
atividades de planejamento, organizacdo, direcdo, controle e avaliagdo das agoes educacionais
pelas expressdes gestdo educacional e gestéo escolar porque tais terminologias contemplam,
além das atividades da administracdo, aspectos filosoficos e politicos do fazer pedagdgico
participativo e contextuado.

A mudanca de terminologia ndo é aceita unanimemente por todos, incluindo-se aqui
Silva Junior (2002a) que ndo concorda com a idéia de abandonar o termo administracéo pela
palavra gestdo, no ambito educacional. Um dos motivos goresentados por ele esta relacionado
a0 fato de que gestdo evoca 0 sentido empresarial, embotando o sentido de gestdo
educacional.

Esse mesmo autor denuncia que os estudos de administragdo da educacdo no Brasil se
arrefeceram com a idéia de que gestdo € snénimo de democracia e por consequéncia,
participativa. Ainda assim, sua preocupacdo ndo €, necessariamente, com 0 termo
propriamente dito e sim com o sentido ético da agdo administrativa, como ato e como fim que
envolve toda a organizagao e seus atores.

Sabe-se que 0 mundo esta mudando, assim, a educacdo escolar e 0s que nela atuam
também sfo impulsionados a mudar. A medida que isso tem acontecido procura-se uma
mudanca de olhar a respeito da realidade e da relagdo entre as pessoas. Procurou-se mudar da
visdo de administracéo para o enfoque da gestdo como resultado de uma mudanca de atitude e
de orientacdo conceitual. Lick (2006) lembra que € pela gestéo que se estabelece unidade,
direcionamento, consisténcia e coeréncia a acéo educacional, sem perder de vista que a gestéo
€ umaareameio e nd um fim em s mesmo.

O sentido de gestdo, assumido aqui, se relaciona com a atividade de impulsionar uma
organizagdo a atingir seus objetivos e cumprir suas responsabilidades. O termo provém do
verbo latino gero, gessi, gestum, gerere, o qual significa levar sobre si, chamar a si, exercer,
gerar. Cury (2002) sdienta que da mesma raiz provém os termos genitora, genitor, gérmen.
Nesse sentido, por analogia, a gestdo pode ser comparada ao ato pelo qual uma mulher se faz
mée a0 dar aluz um novo ser.

A idéia de conceber é pertinente nesse contexto visto que se espera da educacéo

escolar brasileira o nascimento de algo novo. A gestdo configura-se como um processo
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orientado de forma estratégica, para direcionar o trabalho educativo onde quer que ele ocorra,
em qualquer nivel e nos aspectos mais praticos para atingir seus objetivos.

A visdo de Portela e Atta (2003) aproxima-se do entendimento deste estudo. Segundo
as autoras, o conceito de gestéo é compreendido como a coordenacdo dos esforcos individuais
e coletivos em torno da consecucéo de objetivos comuns, definidos por uma politica de agéo e
inspirados por uma filosofia orientadora e por todos partilhada.

No entendimento de Estevao (2002) a gestdo pode ser vista como uma politica que
distribui bens, recursos, informagdo e conhecimentos, nem sempre, ou raramente, de um
modo iguaditario, ingtituindo-se assim como um mecanismo organizacional de inclusdo/
exclusdo ou de distribuicdo de subordinacdes que a recolocam, contraditoriamente, como
lugar sagrado de muitos cultos. Isso porque a gestdo implica sempre relaces de poder. Neste
caso, ndo basta mudar a nomenclatura. E preciso investir em mecanismos e agdes que fagam a
diferenca.

A gestdo pode ser entendida também como “a dividade pela qual sdo mobilizados
meios e procedimentos para atingir os objetivos da organizacdo, envolvendo, basicamente, os
aspectos gerenciais e técnico-administrativos.” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOCHI, 2003, p.
318). Refere-se, assim, a todas as atividades de coordenacdo e de acompanhamento do
trabalho das pessoas, envolvendo o cumprimento das atribui¢des de cada membro da equipe, a
manutencdo do clima de trabalho, a avaliagdo de desempenho.

O modelo ou concepcéo de gestéo reflete diferente entendimento e posicionamento
sobre 0 ato educativo e seus agentes. Libaneo (2004) afirma que estudos recentes apontam
para a existéncia de quatro concepcdes de gestdo: a) técnico-cientifica; b) autogestionéria; )
interpretativa; e d) democréti co-participativa.

A concepcao técnico-cientifica baseia-se na hierarquia de cargos e funcdes, nas regras
e nos procedimentos administrativos com o objetivo de racionalizar o servico prestado. Tem:
se, nesse modelo, a idéia da qualidade total, no qual ha prescricdo detalhada de fungdes e
tarefas com acentuada divisdo do trabalho. Nessa concepgdo, o poder € centralizado numa
pessoa (diretor da unidade escolar ou secretario de educacdo) com claras relacbes de
subordinacdo, em gue uns tém mais autoridade que outros e maior énfase nas tarefas do que
nas interagOes pessoais.

A concepcdo autogestionaria, por seu turno, tem sua base na responsabilidade
coletiva, na auséncia de direcdo centralizada e acentuacdo da participacdo direta e igual por

todos os membros da instituicdo. Valoriza, especialmente, a capacidade do grupo para criar e
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instituir suas normas e procedimentos, mas recusa e contesta todo poder instituido. Ha énfase
maior nas relagbes pessoais do que nas tarefas a serem desenvolvidas.

A terceira concepcdo denominada de interpretativa prioriza a subjetividade, as
intencOes e a interacdo entre as pessoas. Opde-se, portanto a concepcdo cientifico-racional
devido a suarigidez e pretensa objetividade. Isto porque entende que as préticas organizativas
sd0 sociamente construidas com base nas experiéncias subjetivas e interacbes sociais das
pessoas. Recusa-se a ter um conhecimento mais preciso dos modos de funcionar uma
organizacdo e, em conseqliéncia, de se ter certas normas, estratégias e procedimentos
organizativos.

A concepcdo democr ati co-participativa baseia-se na relacdo orgéanica entre a direcdo e
a participacdo dos membros do grupo. Destaca a importancia da busca de objetivos comuns
assumidos por todos e defende uma forma coletiva de tomada de decisbes sem, todavia,
desobrigar as pessoas de sua responsabilidade individual. Luta por formas de gestdo
participativa sem excluir a necessidade de coordenacéo, de diferenciacdo de competéncias
profissionais entre os membros do grupo. Também, nesse modelo, busca-se objetividade no
trato das questBes de organizagdo e gestdo, sem prejuizo da consideragdo dos significados
subjetivos e culturais, ha acompanhamento e avaliacdo sistematicos e sdo enfatizadas tanto as
tarefas quanto as relacOes pessoais.

Diante do que foi exposto, assume-se aqui O termo gestdo da educagdo por
compreendé-lo como mais amplo e completo para lidar com as questdes contemporaneas.
Compreende-se como adequada e desgjavel a adogdo da concepcdo de gestdo democratico-
participativa. Assume-se também que a expressdo administracdo € um dos elementos da

gestdo.

2.2 GESTAO NA EDUCACAO MUNICIPAL

A partir da adocéo, neste estudo, do termo gestéo, é preciso discuti-lo no cenério da
educacdo municipal, a qual tem vivido momentos de crescente efervescéncia, principal mente
com a promulgacdo da Congtituico Federal de 1988 (CF). Esta Constituicdo tem sido
compreendida como uma legislagdo municipalista na medida em que reconheceu 0 municipio
como um ente federativo em pé de igualdade com os estados (TAVARES, 2003).

Azevedo N. (2001) considera que a clareza da CF e posteriormente, da LDBEN
contribuiram muito para a melhoria do desempenho da educag&o nos municipios, mas adverte

gue o apoio a idéia de municipalizagdo ndo € uma unanimidade. Defensores do ensino no
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municipio validam-no por entenderem gque a administracdo municipal mais perto do cidaddo é
mais democrética; posicionamentos contrarios véem esse processo como algo que ludibria a
sociedade oportunizando a Unido a desresponsabilizacdo de questdes bésicas ao repassar
atribuicdes para 0 espaco local.

Mesmo sabendo que o espaco municipal foi marcado ao longo da Histéria pelo
coronelismo, e constatada a falta de preparo de muitos gestores, entende-se, aqui, a
pertinéncia de ndo generalizar. Falcatruas, e outros crimes praticados contra o que € publico,
ndo sdo uma realidade exclusiva de governos municipais e tdo pouco do setor publico.

Desse modo, quando o assunto € a gestéo na educacdo municipal, trés conceitos vém a
tona: descentralizacdo, democratizacdo e autonomia. A municipalizacdo € aportada como
uma estratégia descentralizadora numa possivel superacdo do modelo centralizador
historicamente tdo forte no pais. Deve-se considerar, de antemdo, que ndo existe
descentralizac&o ou centralizagdo pura na pratica.

Isso significa que todos os ordenamentos juridicos positivos sdo parcialmente
centralizados e, em parte, descentralizados, isto €, considerada a centralizacédo e a
descentralizagcdo como dois possiveis valores, ndo existe um sistema politico-
administrativo que sgja exclusivamente orientado para a otimizagdo de uma ou de
outra. (BOBBIO; MATTEUCCI, PASQUINO, 1997, v.1, p. 334).

Sobre isso, Tavares (2003) afirma que no Brasil sempre houve um movimento
pendular: centralizacdo/ descentralizacdo. Na visdo de Faleti (2006) a descentralizagdo € um
processo de reforma do Estado, composta por um conjunto de politicas publicas que transfere
responsabilidades, recursos ou autoridade de niveis mais elevados do governo para niveis
inferiores, no contexto de um tipo especifico de Estado. Dado que essas politicas objetivam
reformar o Estado, seu contelido e sua interacdo com o0s sistemas politicos e econdmicos mais
amplos, elas se tornam altamente dependentes do tipo de Estado que buscam reformar.

Sabe-se que o termo descentralizacdo pode ser confundido com desconcentracgao.
Assume-se neste estudo que descentralizacdo tem uma dimensdo politica, pois implica a
redistribuicdo de poder, e o deslocamento dos processos decisorios, enguanto que
desconcentracdo tem uma dimensao administrativa, poisimplica a delegacdo de competéncias
e responsabilidades sem deslocamento do processo decisorio.

Entretanto, assim como a descentralizagd em si mesma pode ndo ser democrética, e
isso se da quando uma minoria detém os processos decisorios, a centralizacéo pode ndo estar
associada necessariamente as praticas autoritdrias (MENDONCA, 2001). Esse, todavia,
também ndo é um pensamento consensua. Para Liick (2000) e este € 0 pensamento deste

estudo, quando se tenta desenvolver os conceitos de democratizagdo e autonomia de modo
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centralizado, cai-se numa contradicdo paradigmaética comum que faz com que os esforgos se
anulem.

Quando se observa que alguns sistemas de ensino descentralizam, centralizando,
isto é, dando um espaco com uma méao, a0 mesmo tempo que tirando outro espaco,
com outra, pode-se concluir que o principio que adotam ndo é o da democratizagéo,
mas o0 de maior racionalidade no emprego de recursos e o de busca de maior
rapidez na solucéo dos problemas. (LUCK, 2000, p.17).

Os processos revelardo o cardter desses modelos. Quando se fala em democrético,
esté&se considerando um conjunto de regras de procedimentos para a formacdo de decisdes
coletivas, em que esta prevista e facilitada a participagdo mais ampla possivel dos
interessados (BOBBIO, 1986).

A idéa de descentralizacdo tem sido compreendida por muitos como um imperativo
para resolver, ou pelo menos atenuar a crise fiscal e financeira do pais, para enfrentar os
encargos das dividas publicas, interna e externa, e também para reduzir o tamanho do Estado,
principalmente do poder executivo. Nesse sentido,

[...] é preciso reconhecer que a descentralizacdo tem sido praticada tendo como
pano de fundo ndo apenas essa perspectiva de democratizacdo da sociedade, mas
também a de promover melhor gestdo de processos e recursos e, ainda, como
condicdo de aliviar os organismos centrais que se tornam sobrecarregados com o
crescimento exponencial do sistema educativo e a complexidade das situagdes
geradas, que inviabilizam o controle central. (BARROSO, 1997 apud LUCK, 2000,
p.17).
Marques (2006) afirma, sobre essa questéo, que em determinados periodos historicos
(1950, 1980 e 1990)?, o tema da municipdizacd do ensino, tendo como matriz a
descentralizagdo, foi mais discutido, identificando no processo de construgdo da educacéo
municipal no Brasil atendéncia a associagdo entre acles locais descentralizadas a democracia
e politicas publicas de cunho mais centralizador, conforme o ideario autoritario.
O movimento de descentralizagdo em educacdo € internaciona. Est relacionado com
0 entendimento de que, apenas locamente, € possivel promover a gestdo da escola e do
processo educacional sendo, sobretudo, resultado da forca de movimentos democraticos
(BAVA, 2000; LUCK, 2000; SARMENTO, 2005).
No Brasil, a idéia de descentralizacdo ndo € recente. Foi consagrada pelo Ato
Adicional de 1834 e incorporada a administragdo publica agui concebida conforme Bobbio,

Matteucci e Pasguino (1997, v.1, p. 10) como “0 conjunto das atividades diretamente

2 Essa autora afirma que de 1991 a 1993 os trabal hos abordaram mais as politicas de municipalizagso do ensino
e suaimplantacéo, e de 1995 a 1997 os trabal hos focali zaram a gestdo do ensino municipal.
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destinadas a execucao concreta das tarefas ou incumbéncias consideradas de interesse publico
ou comum, numa col etividade ou numa organizacéo estatal.”

Na perspectiva financeira, a idéia de descentralizagcdo se deu a partir da Constituicdo
de 1934, embora os municipios, ainda na Primeira Republica, pressionassem por maiores
recursos. A Le de Diretrizes e Bases da Educagdo, Lei n. 4.024/1961 tratava da
descentralizago na perspectiva curricular.

Quando se discute a questéo da descentralizacdo, ndo se pode esquecer do significado
do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, em 1932, o qua entre outras reivindicacdes ja
apresentava a questdo da autonomia para a fungdo educativa. Nesse periodo, na Bahia, o
professor Anisio Teixeira advogava que a0 municipio coubesse o oferecimento do que
atualmente é conhecido como fries iniciais do ensino fundamental, num esforco conjunto
entre as instancias governamentais. Vale registrar também que aLei n. 5.692/1971 destacou a
municipalizacdo, introduzindo aidéia de transferéncia de responsabilidades educacionais para
0s municipios. Concorda-se aqui com o pensamento de NAvoa (2003) ao afirmar que, todos os
processos educativos, ainda hoje, giram em torno do bindmio controle e liberdade.

Mendonga (2001) afirma gque parece existir um consenso sobre a necessidade de
descentralizagcdo no campo da educacdo publica, no entanto poucos municipios estabelecem
programas para materidlizé-la. Tavez a questdo resida no fato de, muitas vezes, a
descentralizac8o ser vista como um ato e nd como um processo. Entende-se aqui que ha
resultados mais duradouros quando se concebe a descentralizagcdo, no contexto da
municipalizagdo, como um processo e, portanto, continuo, gradual, diferencial, progressivo,
plangjado, acompanhado, avaliado e aperfeicoado permanentemente.

Os artigos 211 da CF e 11 da LDBEN apontam a responsabilidade dos municipios
pelo inicio da escolarizacdo do individuo. Com tarefa vieram, segundo Souza e Faria
(2004), desafios como:

a) participagéo no regime de colaboracdo junto aos estados e uni&o;

b) previsdo da educacdo municipal, enquanto capitulo especifico, na formulagdo de

suas leis organicas;

c) elaboracdo dos planos municipais de educacéo;

d) constituicdo de seus conselhos de educacéo;

€) acompanhamento e controle social.

O regime de colaboracdo prevé decisdes compartilhadas entre sistemas de ensino
iguais e autbnomos entre si. Sabe-se que o regime de colaboracdo entre os nivels da federacéo

€ um fator importante para o desenvolvimento da educagcdo municipal. Temse, nesse aspecto
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particular, a clareza das dificuldades existentes. De modo geral, as relagdes entre 0s governos
s80 congtituidas por processos autoritarios, em que as decisdes sdo comumente tomadas de
cima para baixo. Libaneo, Oliveira e Toschi (2003) afirmam que, historicamente, a politica
existente no pais é de competicdo e ndo de colaboracdo. As préprias relacoes
intergovernamentais indicam gue o processo de municipalizagéo tem se tornado processo de
prefeiturizacéo.

Tavares (2003) denuncia o risco do localismo, onde cada um fica entregue as proprias
condicbes de pobreza ou riqueza, distanciando-se do horizonte de igualdade, enquanto
Azevedo J. (2002) afirma que a relacdo entre estados e municipios ainda ndo atingiu um
patamar de colaboracdo no nivel desgado. Ao longo dos anos presenciouse um crescimento
diferenciado e, na maioria dos casos, conflitante entre as duas redes. Os estados ainda se
comportam com uma atitude de tutela em relagdo aos municipios e o relacionamento fica ao
sabor das aliangas politico-partidarias.

Na formulacéo das leis organicas, sabe-se que cada municipio define com maior ou
menor precisdo suas questdes de financiamento, manutencdo e desenvolvimento do ensino. A
elaboracdo dos planos municipais de educagdo (PME) também é uma discusséo a parte, tendo
em vista que em muitas localidades n&o passam de um documento formal. No entanto, se bem
coordenados, os PME podem dar grande auxilio a0 préprio municipio em termos de
orientagcdo para 0 atendimento de suas reais necessidades.

Os conselhos de educacéo, se bem conduzidos, contribuem estimulando a participagao
da sociedade na fixac&o de suas prioridades e no acompanhamento da aplicacdo dos recursos
publicos em educacéo. No Estado da Bahia, o estudo de Rocha (2001) aponta que ainda
ndo € uma redidade plena. Acompanhar e controlar o que é realizado pelo setor publico
dependem, entre outras coisas, do grau de organizacdo da sociedade para fazer valer seus
direitos e da lisura dos membros dos conselhos.

Aliada a idéia de descentralizacéo, temse a questdo da democratizacao entendida por
Setubal (1997 apud RIVAS, 2001) a partir de agBes que viabilizem, entre outras coisas, 0
acesso de todas as criangas do ensino fundamental & escola publica e gratuita e sua
permanéncia na instituicdo escolar, agui compreendida como ingtituicdo social, um
instrumento da sociedade civil. O acesso a educacdo tem crescido nas Ultimas décadas, mas a
permanéncia e o sucesso (auséncia de evasdo e de repeténcia) continuam desafiando as

iniciativas governamentais, através de seus programas de assisténcia as familias carentes.
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E preciso avancar também no que se refere ao sucesso académico das criancas, tendo
em conta sua progressao através das séries ou ciclos, a participagdo e o envolvimento da
familia na vida escolar e nos processos democréticos de gestdo escolar, expressos através de
mecanismos como colegiado escolar, conselhos municipais de educacdo e eleicdo direta para
diretores.

A discussdo sobre a democratizacdo da gestdo escolar é uma demanda antiga de
pesquisadores e trabalhadores da érea, sendo defendida por estes como um dos mecanismos
importantes para se alcancar uma educacdo publica de qualidade, universal e como exercicio
de cidadania. Essa discussdo abre possibilidades para que se construa uma escola publica de
gualidade, que atenda aos interesses da maioria da populacdo brasileira, além de representar
uma possibilidade de vivéncia e aprendizado da democracia, podendo, portanto, tomar um
sentido diferenciado do proposto pelos fazedores de politica (MARQUES, 2006).

Tais questdes remetem a abordagem deste estudo para outra questdo, de igual ou maior
importancia nesse contexto de gestdo municipal da educagdo, que € a autonomia. Entende-se
gue o objetivo principal do municipio assumir-se como responsavel direto pela educacdo
escolar € conquistar maior grau de autonomia, tendo em vista que, com a transferéncia do

poder decisorio, sualiberdade de gestéo sgja ampliada.

O termo autonomia € derivado dos vocabulos gregos auto (proprio) e nomos (lei ou
regra). Significa, entdo, a capacidade de definir as suas proprias regras e limites, sem que
estes precisem ser impostos por outro. A busca por autonomia faz parte da propria natureza da
educacdo e continua na pauta de discusséo de planegjadores e executores preocupados com 0s
caminhos e os fins de uma educacéo capaz de promover cidaddos participantes na vida da
escola e dasociedade (SILVA; FREITAS; SANTOS, 2003).

O tema da autonomia da escola foi colocado em pauta, mais intensamente, a partir da
promulgacdo da LDBEN, abrindo possibilidades e esperancas de mudangas (MALHEIRO,
2005). A prética da autonomia, nesse sentido, demanda amadurecimento dos diferentes atores
sociais e agentes educacionais, sendo caracterizado por confianca reciproca, transparéncia,
ética e pela transcendéncia de vontades e interesses individuais ou mesmo setorizados em
nome do bem maior da coletividade.

Vae mencionar que autonomia ndo é sinbnimo de independéncia total e irrestrita. H&
lels e normas que regulam autonomia. Trata-se de uma liberdade relativa, resultado da
relacdo com o mundo natural e social. E, portanto, uma conquista responsavel que precisa ser
exercitada cotidianamente.
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A autonomia tem varias dimensdes. financeira, politica, administrativa e pedagogica.
Cada dimens&o precisa ser vista de modo interdependente a fim de que aconteca na prética.
L Uick (2000) afirma que é o resultado de uma construgdo baseada na autoridade competente,
isto é, autoridade contemplada com aspectos intelectuais (conceitual e técnica), politicos
(capacidade de repartir o poder), sociais (capacidade de liderar) e técnicos (capacidade de
produzir resultados e monitora-|os).

Sabe-se que a autonomia administrativa e financeira numa escola publica brasileira é
bastante restrita. Ha cddigos previamente estabelecidos para a utilizacdo dos recursos. Esse
procedimento € uma salvaguarda para administracdes autoritarias e inexperientes. Contudo,
também pode servir de engessamento e morosidade para determinadas situagdes na gestao.

A autonomia pedagoégica esta relacionada a liberdade que a escola tem em elaborar
seu projeto pedagdgico (PP) tendo como ponto de partida a sua realidade local, sem
desconsiderar as diretrizes nacionais para a educagdo. Assm como as demais, esta € uma
autonomia relativa, com contornos definidos, pois a propria idéia de autonomia tem essa
caracteristica. No entanto, entende-se que a autonomia pedagdgica € mais elastica que a
autonomia financeira, por exemplo. Nem tudo numa escola depende de recurso financeiro.

Vive-se, na escola, uma longa espera para que os de fora e, neste caso, 0S 0rgaos
centrais, resolvam, invistam ou aprovem. O pedagdgico freqlentemente esbarra em questdes
de menor importancia. Assume-se aqui que, enquanto a escola ndo compreender sua forca, e
0S que nela atuam ndo se posicionarem, a autonomia pedagdgica sera ficticia e ndo saira do
papel. Como exemplo basta olhar os regimentos escolares. Facilmente verificar-se-a que
guase todos sdo similares. A burocracia e o formalismo sdo uma inquietante realidade.

Malheiro (2005) analisou a razéo pela qual algumas escolas se assumem auténomas e
outras néo. Ele considerou a construcdo do projeto pedagogico (PP) como principal el emento
institucional de autonomia pedagdgica. Sua suposicdo inicia era que se tratava de um
impedimento financeiro ou de falta de tempo. Entretanto, constatou que as razfes estavam
muito mais associadas a questdo da desmotivacéo e a falta de crenca de que através do PP a
Situacdo das escolas poderia ser melhorada.

A discussdo coletiva sobre autonomia pode ser recente nos municipios, mas ndo se
pode ignorar o conhecimento das questBes kbgais. Nesse sentido, as oposicOes partidarias
prestam um servico relevante aos espagos locais, compreendidos e assumidos aqui na
concepcao de Roméo (1992), na medida em que confrontam e denunciam desvios e abusos

contra o setor publico.
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A autonomia pedagdgica implica também na prestacdo de contas do trabaho
realizado. Aqui ha um ponto delicado. Parece que ndo se lida bem com esta questdo de
maneira que tem sempre alguém disposto a apontar os erros e as responsabilidades dos outros.
No contexto de um municipio e de uma escola autbnoma, todos sdo responsaveis pelos
resultados, pois 0s processos e as decisdes foram vivenciados por todos.

Nesse sentido, haverd o investimento em ferramentas que permitam o
acompanhamento permanente do que foi plangjado e decidido, num ato constante de avaliagdo
da prética pedagégica, pois a autonomia pedagdgica ndo é um fim em s mesma. SO tem
sentido se contribuir para a melhoria do servico prestado e do produto desejado: gente cidada.

O acesso a informacdo ndo apresenta forca suficiente para que a educacdo nos
municipios seja assumida pela coletividade. E preciso contar com SME comprometidas com a
formagao politica e pedagdgica das escolas, de modo que estas se apropriem da autonomia
pedagdgica garantida nos termos da legislacéo.

Cabe, entdo, aos agentes educacionais como diretores, professores e coordenadores
pedagdgicos, apropriar-se legalmente da autonomia pedagogica conferida a unidade escolar e,
juntos, promover as mudancas que se fazem necessérias. O cotidiano solicita ser reinventado a
partir das proprias lacunas e brechas da legislacdo. Essa € uma tarefa especial. Se a escola e
Seus agentes ndo se sentem autorizados internamente para agir, o pais continuara enfrentando
0s mesmos problemas educacionais que vem arrastando durante anos. 1sso é trabalhoso, ndo
ha divida, mas parece ser o caminho mais acertado no momento.

Deve-se considerar, por fim, que existe uma suposta e falsa autonomia. 1sso acontece
no entendimento de Liick (2000) se ha transferéncia apenas de responsabilidades dos érgdos
centrais para a escola e diversidade sem unidade no sistema de ensino. Quando séo realizadas
eleicOes de gestores escolares sem comprometimento coletivo da comunidade escolar,
construcdo de um projeto pedagogico fantasioso ou ainda, aigeiramento, diluicdo e
enfraguecimento das responsabilidades e papel do Estado na educacdo, em vez de sua
redefinicdo e fortalecimento, tem-se configurado um quadro de ndo autonomia.

A gestdo municipal apresenta, hoje, um caréter difuso, gerador de uma fragmentagdo
de poder, mas, onde os politicos locais tém espago proprio para desempenhar suas
capacidades como gestores (LUBAMBO, 2006). Paradoxamente, a maioria dos municipios
do Nordeste brasileiro, por exemplo, permanece fortemente dependente dos governos federal
e estadual, além de exibirem, em sua maior parte, déficit orcamentario seguido de

incapacidade de investimento.
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Concorda-se aqui que autonomia somente existe na proporcao em que acontece nas
relaces socials, e por este caminho é construida. A escola € muito mais autbnoma do que se
Imagina e, desse modo, pode fazer a diferenca em seu contexto local, mas precisa aprender o
caminho. Essa € uma responsabilidade da sociedade, mas quem precisa dar 0 primeiro passo

s80 0s agentes educacionais que nela atuam Esperar por uma autorizagao externa € um mito.

2.2.1 Implicacbes da Gestdo Democr atica

A partir da compreensdo de elementos constitutivos da gestdo municipal da educacéo,
compreende-se seu desafio em produzir uma realidade que ratifique 0 compromisso com a
fraternidade, a solidariedade, a justica social e a constru¢do humana do mundo, tendo em vista
tratar-se de principios norteadores das decisdes administrativas e pedagogicas das SME.

A legidacdo educacional brasileira apregoa que o tipo de gestdo aser adotado € o
democrético, como um principio a ser vivido no cotidiano e condi¢&o prévia para a existéncia
da propria educacdo escolar. 1sso se faz ver com maior clareza quando se observa a maneira
COMo esta se encontra organizada e estruturada.

Condderada como uma inovacdo da CF, a idéia de gestdo democrética toca
profundamente a maneira como a educacdo escolar se relaciona com pais, docentes,
estudantes, funcionarios, enfim, com a propria sociedade. Se for olhado com cuidado tal
principio evidenciara o esgotamento de um modelo, baseado em regras pensadas de fora para
dentro do espaco escolar, onde poucos decidem e muitos tém a tarefa de executar.

Sobre gestdo democratica Cury (1997, p. 201) afirma que,

Sendo a transmissao de conhecimento um servigo publico, o principio associa este
servico a democracia. Isto quer dizer que esté implicada uma nocéo de participacao
nagestio rei publicae. Lembrando-se que o termo gestéo vem de gestio, que por sua
vez, vem de genere (trazer em si, produzir), fica mais claro que a gestado ndo s6 é o
ato de administrar um bem fora-de-si (alheio), mas é algo que se traz em si, porque
nele esta contido. E o contelido deste bem é a propria capacidade de participacéo,
sinal maior da democracia. SO que aqui é a gestdo de um servigo publico, o que (re)
duplicao seu caréter publico (re/publica).

Concorda-se que assumir a gestdo democrética € acolher arealidade da participacéo, €
poder inteirar-se e opinar sobre as questdes da instituicdo onde se trabalha, estuda ou tem os
filhos. E um sentimento de pertencimento que provoca diferenca. Sander (2002) afirma que se
percebe um novo desenho organizacional de forma a facilitar uma gestdo escolar mais
horizontal, mais participativa, mais democratica.

Compreender, contudo a proposta de uma gestdo democratica no ambito da educacéo

ndo € algo simples. Isto porque, a educacdo escolar esté inserida num cenario mais amplo que
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€ a prépria sociedade com toda a sua complexidade. Nesse sentido, se no cotidiano ndo se
vivencia plenamente a democracia, no contexto educacional esse conceito ainda inspirara
cuidados e um caminho longo a ser percorrido.

Sabe-se também que durante muitos anos o modelo econdémico-socia adotado no pais
foi contribuindo para uma acomodac&o, e aceitacéo desse como sendo 0 modelo perfeito, sem
se dar conta de que as pessoas tornaram-se repetidoras de processos usuais, abriram mao de
Sua autonomia e o pior de tudo, passaram a ndo se sentir sociedade. Foram deixando que os
governos tomassem conta de tudo, inclusive da educagéo cono se esta ndo |hes pertencesse.

Na critica de Mendonca (2006) e concorda-se com €le, 0 governante ainda dita a
sociedade sua vontade pessoal como se estatal fosse, numa verséo adaptada e moderna do
coronelismo, elemento que participa da estrutura patrimonial e que transforma o governante
dono do governo, algo parecido com a autocracia.

No momento em que as bases foram questionadas e se conseguiu, ainda que por
decreto, mudar o sentido das coisas, ndo se sabe bem para onde ir. Por isso, quando se pensa
em gestdo da educacdo, e esta democrética, esta se sugerindo uma alteracdo radical no modelo
de administracéo até entdo vivido e aceito.

Sal-se de um modelo estético para um modelo dindmico. Sobre isso, Senge (2006)
afirma que quando as pessoas numa organizacado concentramse apenas em sua funcéo ndo se
sentem responsaveis pelos resultados. Contudo, quando essas mesmas pessoas confiam umas
nas outras e desenvolvem aspiracdes compartilhadas, sua acéo é diferenciada.

Propde-se, desse modo, uma mudanca nas relagdes de poder, e na prépria organizacao
do trabalho pedagdgico, e a realidade passa a ser compreendida como algo global, uma rede
de fatos, circunstancias, situacbes e relagdes interligadas, interdependentes, dinamicas,
portanto. O ambiente social e o comportamento humano também sdo concebidos como
dindmicos e, por isso, imprevisivels, podendo ser coordenados e orientados, mas nao
plenamente controlados.

As contradi¢bes e os conflitos, vistos anteriormente como problema e disfuncéo,
passam a ser vistos como elementos naturais dos processos onde ha pessoas e como
possibilidade de crescimento e de transformacdo. Percebe-se, nesse contexto, que cada
realidade € uma. As boas experiéncias sdo vistas como referéncias e ndo como modelos
prontos e acabados.

Mendonca (2006) sdienta que a educagdo brasileira experimentou uma
democratizacdo tardia e foi se desenvolvendo administrada por um Estado tutelador superior

ao povo. Iniciamente foi compreendida como direito universal ao acesso e, posteriormente,
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como direito a um ensino de qualidade e a participagdo democrética na gestdo das unidades
escolares e dos sistemas de ensino.

Nesse cendrio, se tornou necessaria a criagdo de processos que visam ao
fortalecimento da relac@o entre escola e sociedade, através da articulagdo da escola com a
familia e comunidade. “Um compromisso de quem toma decisdes — a gestéo —, de quem tem
consciéncia do coletivo — democrética —, de quem tem a responsabilidade de formar seres
humanos por meio da educagéo.” (FERREIRA, 2006, p. 8). Em outras palavras, ndo basta a
gestdo da educacdo ser anunciada como democratica, se ndo tiver claros 0s mecanismos que
assegurardo seu cardter democrético.

O exercicio de uma gestdo da educacdo democratica esta apenas no inicio, convivendo
paralelamente com fazeres ndo t&o democréticos e com a ansiedade em ver uma mudanca
significativa no olhar da sociedade e também na postura governamental sobre a educacéo
escolar.

Nogueira (2002) afirma que esta parece ser uma época de paradoxos e poucas
certezas. Se tudo esta dificil no campo da escola e da educacdo, pontua o autor, € quase
impossivel visuadlizar saidas que ndo passem pela edificagdo de um consistente sistema
educacional e pelareinvencdo da escola. E um dos caminhos €, certamente, 0 da praxis efetiva
de uma gestéo democrética.

Gestdo democrética é processo, porque ndo € acabado, € sustentado no didlogo, e na
dteridade, tendo como base o fazer coletivo e participativo de diferentes agentes
educacionais. professores, pais, diretores, secretarios de educacdo e, também, coordenadores
pedagdgicos. O pressuposto dessa gestdo é que o éxito de uma organizacdo social depende da
mobilizagdo da agdo construtiva conjunta de seus componentes, pelo trabalho associado,
mediante reciprocidade que cria um ‘todo’ orientado por uma vontade coletiva. Assim, as
SME e as escolas com todos 0s seus agentes se defrontam com a necessidade de desenvolver
novos conhecimentos, habilidades e atitudes para os quais ndo dispdem mais de modelos e
sim de concepgdes (LUCK, 2000, 2006).

Ha dificuldades para se fazer ver a gestdo democrética em funcionamento. Deve-se
destacar que a gestdo democratica sO tera sentido se 0 processo educacional € 0 espaco
escolar, possibilitarem o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes
necessarios para que todos possam participar de modo efetivo e consciente da construcéo do
tecido da sociedade com qualidade de vida e desenvolvendo condi¢des verdadeiras para o
exercicio da cidadania.
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O exercicio de regras democréticas de jogo é importante também porque néo se
adquire o habito com facilidade. Democracia da muito trabalho. Onde todo mundo
quer opinar, comparecer, decidir junto, 0 que mais acontece € uma dificuldade
enorme de gerir a bablrdia. As discussdes tornamtse interminaveis e
incontrolédveis. Facilmente emerge o0 cansago e a decepcdo, até mesmo O
reconhecimento afoito de que a democracia ndo leva a nada. Em certos casos, pode
até surgir a insinuagdo de que em termos autoritarios as coisas andavam melhor,
porque se decidiarapido, ou tudo ja estava decidido. (DEMO, 1996, p. 72-73).

Dentre as dificuldades mencionadas pode-se destacar, em primeiro lugar, a pouca
vontade politica de que a democracia plena se instale. Sdo diferentes e antagdnicos interesses
econdmicos, politico-partidérios e sociais. H& ambém resisténcia a sociaizacdo do poder.
Sobre isso, Demo (1996) lembra que a democracia visa a convivéncia critica e criativa com o
poder.

Por vezes vé-se a redistribuicdo de renda, mas € raro ver o compartilhamento de poder.
Em terceiro lugar, cultura democrética, aqui compreendida como a marca caracteristica de
uma organizagdo (DEMO, 1996), ainda pouco consolidada nos diversos segmentos da
sociedade. Por tudo isso deve existir um esforgo planejado para que a educacéo escolar plante

e colha os resultados da gestéo democratica.

Se as politicas educacionais por si s6 ndo garantem a implementacéo de préticas
democréticas nas escolas, elas sdo a condi¢cdo de possibilidade de sua existéncia.
Assim, s6 com base em politicas de descentralizagdo que busguem a construgéo de
uma gestdo demaocrética, que contribua na formagéo cidada da comunidade escolar
agestéo escolar podera efetivamente concorrer para a transformagao da educagdo e
dasociedade. (MARQUES, 2006).

Assume-se neste estudo, portanto, a gestdo democrética como um principio e uma
acao norteadora possivel de ser vivenciada pelos educadores lotados nas SME e nas escolas ,
assm como o ganho advindo desse posicionamento politico e pedagdgico como resultado de

um processo de aprendizagem permanente.

2.2.2 Participativa

E quase inevitavel tratar de gestdo democrética sem considerar a participaco como
um processo inerente a mesma. Isso revela, segundo Liick (2006), o reconhecimento da
importancia de se compreender melhor os processos participativos e as cordigdes para que
sgjam mais efetivos, superando-se, de um lado, a omissdo a participacdo, manifestada pela
desresponsabilizacdo pela agdo conjunta da escola e, de outro, a participacdo pela
participacdo, caracterizada pela atuacdo sem sentido comum e orientacdo para resultados

educacionais.
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Participacdo tem sido uma paavra-chave nos discursos politico, normativo e
pedagdgico. Pode-se afirmar, inclusive, que participacdo é um conceito que evoluiu ao longo
do tempo, é um principio devidamente normatizado, mas que precisa ser permanentemente
conquistado se ha o desgo de asseguralo. Demo (1996) coerentemente lembra que
participacdo € processo, algo que esta em movimento, constantemente se fazendo. Desse
modo, ndo existe participacdo suficiente, nem acabada. Participacdo que se imagina completa
comecaaregredir.

Ferreira (1998, p. 109) afirma que “a participacéo € um processo de democratizagdo
emancipatoria na conquista incessante de novos espacos e de novas formas de cidadania
individual e coletiva” Desse modo, fazse necess&rio esclarecer que a participacdo néo
significa automaticamente uma transformacao em favor do bemcomum, sendo possivel que a
participacdo se dé no sentido de conservacdo de privilégios nada voltados ao interesse
coletivo.

Nesse sentido, cada pessoa tem um poder de influéncia sobre o contexto do qual faz
parte, exercendo-o, independente de sua consciéncia desse fato e da direcéo e intencéo de sua
atividade. Essa falta de consciéncia, no entanto, ndo a exime da responsabilidade das
conseqliéncias para a organizagao e para as pessoas que dela fazem parte (LUCK, 2006).

A compreensdo de participacdo carece ir além do ‘ser parte’ ou ‘tomar parte’ porque
gualquer sujeito que pertenca a uma organizacéo, seja ela educativa ou ndo, ‘faz parte’ da
mesma por ser membro e nela desenvolver suas atividades cotidianas (LIMA, L., 2003).
Trata-se de uma participagdo imposta. Nesse sentido, pensar em participagdo, como um
direito e um instrumento de realizagdo da democracia, exige que os diferentes agentes
educacionais compreendam-na profundamente e estejam dispostos a correr 0s riscos que a
participacao desencadeia e o trabalho que a mesma demanda.

No contexto da educagdo escolar, a participacdo assm como a gestdo democratica
podem ser vistas através da criacdo de estruturas e mecanismos devidamente organizados,
como resultado de uma oposi¢cdo a um regime autoritério. Para ser consolidada é preciso ser
resultado de um projeto politico democrético. Através da participacdo € possivel as pessoas
controlarem seu préprio trabalho, assumiremse autores sobre 0 mesmo e sentiremse
responsavels por seus resultados, o que implica em mudanca de perspectiva, forte
disciplinamento e muita vontade de aprender (LUCK, 2006).

No plano da acdo organizacional, Lima L. (2003) propbe quatro critérios de
classificacdo da participacdo. Séo eles. democraticidade, regulamentacdo, envolvimento e

orientacdo. Democraticidade diz respeito a forma de limitar certos tipos de poder e de se
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superar certas formas de governo, garantindo a expresséo de diferentes interesses e projetos
organizacionais. Tem relacdo com o acesso e a capacidade do agente influenciar a decisdo, de
decidir e de assumir formas de intervengéo direta ou indiretamente.

Na participacdo direta ndo ha necessidade de mediacdo ou mesmo a representacéo de
interesses, ao contr&rio da participagdo indireta onde existe a mediagdo e representantes
designados por diferentes formas e com base em diferentes critérios.

O critério da regulamentacdo pode ser visto nas organizagcBes formais. Tratase de
uma forma de organizar a participacao através de regras que podem ser formais, ndo-formais e
informais. Na participacdo formal hd um corpo de regras formal-legais relativamente estavels,
explicitado e organizado, estruturado de forma sistemética e registrado através de um
documento que tem forca legal ou hierdrquica. E uma participaggo legal.

A participagdo ndo-formal apontada por Lima L. (2003) toma como base um conjunto
de regras menos estruturadas formalmente, permitindo desenvolvimentos e adaptactes ndo
previstos formalmente ou até relativamente contraditorios com as orientagfes estabel ecidas.
Representara sempre uma interpretacdo organizacionalmente localizada das regras formais.

A participacdo informal é redizada por referéncias a regras informais, ndo
estruturadas formalmente, produzidas na organizacéo e geramente partilhadas em pegquenos
grupos. Trata-se de uma participaco que acrescenta sempre algo a participacéo formal e a
participacdo nao-formal.

O envolvimento diz respeito as

[..] atitudes e o empenhamento variavel dos actores face as suas possibilidades de
participacdo na organizacdo, em termos de mobilizacdo de recursos e de vontades
convocados/empenhados na tentativa de defender certos interesses e de impor
certas solugBes. (LIMA, L., 2003, p. 76).

Sabe-se que a participacéo traz em si, em alguma medida, algum tipo de envolvimento
com maior ou menor grau de comprometimento militante. Desse modo, o envolvimento pode
se dar de forma ativa, reservada ou passiva.

A participagdo ativa como 0 prOprio nome evidencia, caracteriza atitudes e
comportamentos de elevado envolvimento e se traduz na capacidade de mobilizacdo para a
acdo. N&o despreza as garantias formais e procura conquistar outras. Na participacéo
reservada, vé-se uma atividade menos voluntéria e mais expectadora, numa tentativa de néo
correr riscos desnecessarios comprometendo, quem sabe, o futuro.

A participacdo passiva esta diretamente relacionada a apatia. Percebe-se o
desinteresse, 0 absenteismo, mas ndo ha rompimento frortal com a idéia de participaco. E

uma estratégia de ndo envolvimento ou de envolvimento minimo, sem expressdo na acao.
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Nesse caso, 0 agente deixa evidente sua descrenca nas possibilidades de influenciar as
decisdes ou ainda ndo esta disposto a pagar 0 preco que 0 envolvimento requer.

Toda e qualquer organizacdo possui objetivos segjam eles formais, complementares,
aternativos ou antagbnicos. Nesse caso 0s agentes se orientam por uma participacéo
convergente ou divergente. A participacdo convergente € oriertada no sentido de realizar os
objetivos formais em vigor na organizacdo, enquanto a participagéo divergente orienta-se em
sentidos diversos ou contrérios aos objetivos formais apontados.

O quadro conceitual proposto por Lima L. (2003) permite compreender que ndo se
trata apenas de decretar ou normatizar a participagdo no contexto da gestdo de uma
organizagdo como € o caso das SME e das escolas. Neste estudo, assume-se a pertinéncia de
haver elevado envolvimento dos agentes gque lidam com a dimensdo pedagdgica da educacdo
como € a situacdo dos CP e professores como resultado do compartilhamento de metas e
responsabilidades.

Em seu estudo sobre participacdo L iick (2006) apresenta cinco formas de participagéo,
assemelhando-se em alguns momentos aos critérios apresentados por Lima L. (2003):
participacdo como presenca, expressao verbal e discussdo, tomada de decisdo e como
engajamento.

A participagdo com sentido de presenca talvez seja a principal e maior compreensao
gue se tem no cotidiano. Ta situagéo pode acortecer por obrigatoriedade, por eventualidade
ou mesmo por necessidade e ndo por intencdo ou vontade propria. Nesses casos as pessoas
comumente adotam uma atuagdo passiva € ndo agem conscientemente para construir a
realidade da qual fazem parte. Contudo, como citado anteriormente, sua passividade e inércia
resultam em consequéncias, normalmente negativas, oportunizando assim uma fasa e
inadequada compreensdo do que seja a participacao.

A participacdo também pode ser entendida como sinbnimo de expressdo verbal e
discussdo de idéias. I1sto se da na medida em que a liberdade de expresséo € utilizada através
de falas, debate, emissdo de opinides e pontos de vista. Essa forma de compreendé-la cai no
risco do discurso demagdgico, por se saber antecipadamente que as decisdes ja foram
tomadas. Trata-se, portanto, de uma participacéo limitada que promove pouco ou nenhum
avanco para o que realmente importa.

Lick (2006) também aponta como uma forma de participacdo agquela, resultado da
representacdo. E verdade que essa pode ser uma possibilidade de participacéo, principalmente
em grupos grandes. Ainda assim, como as demais formas apresentadas até entéo, pode ser um

arremedo de participagcdo, e uma falsa democracia, porque se pode conceber essa delegacéo
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Ccomo uma autorizagdo para desresponsabilizar-se pelo apoio e acompanhamento das agoes
daquel e representante.

A pentltima forma de participagdo apresentada refere-se a participacdo como tomada
de decisdo. Se for verdade que participar implica compartilhar poder, participar implica
“compartilhar responsabilidades por decisdes tomadas em conjunto como uma coletividade e
0 enfrentamento dos desafios de promocédo de avancos, no sentido da melhoria continua e
transformagdes necessarias.” (LUCK, 2006, p. 44).

Deve-se levar em conta que tomar decisdes ndo se circunscreve apenas a questdes
operacionais, a0 qué fazer. Deve considerar antecipadamente a compreensdo do todo e o
impacto das decisdes sobre os processos educacionais. Nesse contexto, fazse necessario ter
uma atitude de transparéncia, abertura e flexibilidade, aspectos fundamentais a gestéo
democrética.

Por fim, temse a participacdo como engajamento. Este representa o nivel mais pleno
de participagdo, pois envolve o estar presente, o oferecer idéias e opinides, 0 anaisar de forma
interativa as situagdes, o tomar decisdes com base em analises compartilhadas e o envolver-se
de forma comprometida no encaminhamento e nas acfes necessarias e adequadas para a
efetivacdo das decisdbes tomadas. “ Participacdo, em seu sentido pleno, corresponde, portanto,
a uma atuagao conjunta superadora das expressoes de alienacdo e passividade, de um lado, e
autoritarismo e centralizagdo, de outro, intermediados por cobranca e controle.” (LUCK,
2006, p. 47).

A participagdo esta centrada na busca de formas mais democréticas de gerir uma
unidade social. Sempre havera céticos em relacdo ao valor e ap potencial da participacéo.
Contudo, em que pese 0 ceticismo ou as criticas, concorda-se aqui que a participacdo
oportuniza melhor compreensdo do caminho a ser trilhado no cotidiano e instrumentaliza os
sujeitos do processo educativo no sentido da tomada de decisdes de modo transparente e sério.

Num contexto de rupturas e descontinuidades politico-administrativas e pedagdgicas o
exercicio da participacéo fica ameagado. Afinal, podem os agentes educacionais perguntar:
por que e para que participar quando ha intencfes unilaterais? Um requisito para que essa
situacdo mude é conceber o publico também como seu e ndo apenas do outro. Tavares (2003)
guestiona o conceito de publico, alertando para o fato de que ultimamente o termo tem sido
visto controvertidamente por uma tendéncia de mudar o publico de lugar, numa tentativa de
aumentar a responsabilidade da sociedade e minimizar a dos 6rgdos governamentais
representados pelo poder publico através de suas instancias federativas como unido, estados e

municipios.
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Assume-se aqui a necessidade e o lugar oportuno que ocupa a participacdo no contexto
da gestdo democratica no exercicio da educacdo municipal. Desse modo, compreerde-se que
€ preciso coragem e entendimento que se transforma em acg&o para assumir-se como participe
de uma gestéo que faca a diferenca. O pais convive com marcas de desigualdades em muitas
areas, mas principalmente no contexto social e econébmico. Assm, SME e escolas tém a

responsabilidade de rever seus processos e produtos cotidianos.

2.2.3 Secretarias Municipais de Educacdo: Espaco e Agentes

Afirma-se nesta investigacdo que a gestdo da educacdo ndo esta restrita a0 espaco
escolar. Nesse contexto encontramse 0s Orgaos centrais como € a situagdo das SME, das
guais, na conducéo dos processos educacionais, exige-se conhecimento sobre a organizagéo
da educacdo nacional e municipal, compreensdo de sua complexa tarefa, natureza e
finalidades e, sobretudo, aclareza sobre a quem esta prestando seus servicos.

Cada esfera da federacdo brasileira possui incumbéncias, area de atuacéo e, portanto
possibilidades e restricbes no que se refere a educacdo escolar. Uma dessas incumbéncias €
apresentada no artigo 211 da CF e no artigo 11 da LDBEN definindo que os municipios
deverdo oferecer educacdo infantil e, prioritariamente, ensino fundamental a populacéo local.

A prestacdo desse servico, orientada pela legislacdo educacional, provoca uma
discussdo sobre o comportamento do municipio no sentido de poder integrar-se ao sistema
estadual de ensino ou criar e organizar seu préprio sistema. Um questionador dessa temética
tem sido Saviani (1999), o qual se posiciona afirmando que sistema de ensino significa uma
ordenacdo articulada dos varios elementos, necessarios a consecucdo dos objetivos
educacionais, preconizados para a populacdo a qual se destina. Libaneo, Oliveira e Toschi
(2003) corroboram com esse pensamento afirmando que sistema é um conjunto de elementos,
de unidades relacionadas, que séo coordenadas entre s e constitui um todo.

Desse modo, a0 0 municipio propor a implantacdo de seu sistema de ensino 0s
elementos materiais (conjunto das institui¢des de ensino) e ideais (conjunto das leis e normas
gue regem as instituicdes educacionais) passam aformar uma unidade e isso ndo é simples de
acontecer concretamente.

Saviani (1999) lembra que a CF prescreve no art. 22, inciso XXIV, que compete
privativamente a Unido legisar sobre diretrizes e bases da educacdo naciorel; que compete a
Unido, aos estados e ao Distrito Federal legislar concorrentemente sobre educacéo, cultura,

ensino e desporto (art. 24, inciso 1X); e que € competéncia comum da Unido, dos estados, do
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Distrito Federa e dos municipios proporcionar os meios de acesso a cultura, a educagdo e a
ciéncia (art. 23, inciso V).

Nesse sentido, afirma esse autor, a CF ndo estendeu aos municipios a competéncia
para legisar em matéria de educacdo. Portanto, ndo tendo autonomia para baixar normas
proprias sobre educagdo ou ensino, 0S municipios estariam constitucional mente impedidos de
instituir sistemas proprios, isto € municipais, de educacéo ou de ensino.

No entanto, o texto constitucional deixa margem, no art. 211, para que se possa falar
em sistemas de ensino dos municipios quando estabelece que "a Unido, os Estados, o Distrito
Federa e os Municipios organizardo, em regime de colaboracdo, os seus sistemas de ensino”.
Nesse trecho, menciona Saviani (1999), a CF ndo faz referéncia aos entes da federacéo de
forma respectiva, mas utiliza a expressao “seus’ que pode significar tanto "de cada um” como
"deles’, isto €, os sistemas de ensino da Uni&o, dos estados e dos municipios.

O proprio termo sistema é utilizado em educacéo de forma equivocada assumindo,
pois, diferentes significados. Ao que tudo indica, o artigo 211 da Constituicdo Federal de
1988 estaria tratando da organizacdo das redes escolares que, no caso dos municipios, apenas
por analogia sdo chamadas ai de sistemas de ensino. Conseqlientemente, ndo haveria lugar
para ainstituicao de sistemas municipais de ensino. As escolas municipais integrariam, via de
regra, 0s sistemas estaduais de ensino subordinando-se, pois, as normas estabelecidas pelos
respectivos estados.

Como, entdo, € possivel a0 municipio instituir seu préprio sistema? A CF afirma no
art. 211 e nosincisos | e Il do art. 30, respectivamente, que os municipios tém competéncia
para "legidar sobre assuntos de interesse local" e "suplementar a legisacdo federa e a
estadual no que couber”. Assim, o inciso 1l do artigo 11 da LDBEN estipula que cabe aos
municipios "baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino”. Assim, afirma
Saviani (1999), j& ndo pairam duvidas, aluz do texto da LDBEN, quanto a competéncia legal
dos municipios para ingtituir os respectivos sistemas de ensino.

Saviani (1987 apud LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003) aponta quatro
dificuldades que o Brasil precisa enfrentar no sentido de possuir um sistema nacional de
educacdo. Em primeiro lugar a estrutura da sociedade em classes dificulta uma praxis
intencional coletiva. Em segundo lugar, existem diferentes grupos em conflito, os quais criam
obstacul os a definicéo de objetivos.

A terceira explicagdo € que no pais ha uma importacdo da cultura de outros paises,

sem levar em conta as peculiaridades da sociedade brasileira. Por fim, afirma que inexiste
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suficiéncia tedrica dos educadores, tendo em vista que essa insuficiéncia comprometeria o
verdadeiro espirito critico, deixando o pais a mercé de modismos pedagdgicos.

Nesse aspecto, se 0 pais apresenta tantos impedimentos para implantar um sistema
naciona de educacdo poderiam 0s municipios concretizar 0s seus sistemas? Seria uma tarefa
mais facil para eles? Em que isso mudaria sua configuragdo de gestédo? Sarmento (2005)
pontua que na area educacional a descentralizagdo e a autonomia foram defendidas pelos
educadores nos anos 1980 como contraposicdo a0 autoritarismo, sendo consideradas de
relevante significado a constituicdo de um sistema nacional de educacdo publico, gratuito e de
qualidade para todos, defendido como direito do cidaddo e dever do Estado, abrindo
possibilidades de democratizacdo e mobilidade social.

Entende-se aqui que quando o municipio institui seu sistema de educacdo préprio
assume sua autonomia em relagdo a politica educacional local. 1sso requer uma decisdo
pautada em lei, devendo ser interesse do executivo, aprovada pelo legidativo e contar com a
participacdo de setores das comunidades nos conselhos municipais de educacdo, parte
integrante do sistema (SARMENTO, 2005).

Dantas, Anunciagdo e Jesus (2005) reiteram a visdo acima afirmando que a defini¢éo
de um sistema municipal de ensino se concretiza a partir da sua capacidade normativa, que
pode ser exercida de varias formas. através de leis municipais ou decretos do Prefeito, por
meio de Portarias da Secretaria Municipal de Educacdo ou 6rgdo equivalente, ou ainda,
através de Pareceres e Resolucdes ou deliberaces do Conselho Municipal de Educacéo.

Um receio apontado pela literatura reside no fato de se regionalizar o ensino, tornando
a readlidade nacional multifacetada; a preocupacdo dos gestores é grande com a questdo
financeira, temendo problemas com o repasse de recursos, inviabilizando as agdes para a
implementacéo da politica educacional.

Sarmento (2005) analisou essa realidade em 09 (nove) municipios do estado de Minas
Gerais que conseguiram implantar o sistema municipal, considerando, que como
consequéncia, se tornou possivel estruturar melhor a rede escolar municipal, contribuindo
para a solugdo dos principais problemas na &rea da educacdo. Os valores e a cultura locais
foram fortalecidos, permitindo a adequacdo do ensino a realidade da regido.

Em relaco a cooperacdo entre os entes federativos, a maioria considerou que ela
tornouse possivel exigindo maior entrosamento entre as autoridades responsaveis. As
principais dificuldades encontradas decorreram da falta de informagdes sobre sua estrutura,
organizacao e funcionamento. Em alguns casos, dificuldades financeiras comprometeram a

ampliagdo de equipes e servigos na administracdo do sistema e acompanhamento das escolas
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(SARMENTO, 2005). Concorda-se aqui com Lubambo (2006) quando afirma que as relacbes
intergovernamentais, que sdo decisivas para 0 desempenho da gestdo, definemse
reci procamente entre os niveis de governo envolvidos.

Assim, independente da institucionalizacdo ou ndo do sistema municipal de ensino,
cada municipio precisa organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e ingtituicdes oficiais do
seu sistema de ensino, integrar-se as politicas e planos educacionais da Unido e estados,
exercer agcdo redistributiva em relacdo as suas escolas, aém de, como citado anteriormente,
oferecer educacdo infantil em creches e pré-escolas, oferecendo, prioritariamente, 0 ensino
fundamental.

Nesse contexto, 0 6rgdo administrativo responsavel pela gestdo da educacdo escolar no
municipio € a SME ou 6rgdo equivalente. Dentre outras coisas, espera-se da SME maturidade
organizacional, o que inclui: a) gestdo adequada dos recursos financeiros e orcamento da
educacao; b) gestdo dos recursos materiais e humanos; e ¢) gestéo pedagdgica, o que demanda
tempo e esforgo continuado.

Gerir os recursos financeiros e or camento da educacéo no municipio significa aplica
los correta e adequadamente para a manutencdo e o desenvolvimento do ensino, do saario-
educacdo e de outras fontes de financiamento. A isso, soma-se a responsabilidade pela
execucdo do orcamento de modo que metas e prazos sgam atendidos e a rede municipal
funcione satisfatéria e regularmente.

A gestdo dos recursos materiais também ocupa lugar importante nesse cendrio,
considerando a necessidade de atendimento as exigéncias do processo educaciona
anteriormente definida no plangamento educacional do municipio e no plano de
desenvolvimento de cada escola sem que haja desperdicios ou caréncia.

A gestéo dos recursos humanos refere-se a valorizacdo dos agentes educacionais que
lidam com a educag&o. Aqui se encontram, entre outros, os desafios de: concluir o processo
de formacdo de leigos no ensino fundamental, criar oportunidades ou dar continuidade a
formacdo dos profissionais de educacdo em nivel superior, criar ou implementar o plano de
carreira do magistério municipa e manter programas permanentes de desenvolvimento
profissional numa atitude de formag&o continuada e em servico.

Em cada uma dessas éreas de responsabilidade da SME, o secretério municipa € o
principal gestor. Entretanto, se sua gestdo se pautar pelo modelo democratico-participativo,
agentes da equipe de suporte pedagdgico como os coordenadores pedagdgicos e diretores

escolares serdo envolvidos nos processos de plangamento, execucdo e avaliacdo,
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possibilitando ndo apenas maior visibilidade dos processos decisdrios como 0s
comprometendo no exercicio com o publico.

Além desses aspectos, cada SME deve atuar como articuladora politica e pedagdgica
junto aos demais Orgdos da administracdo publica municipal, diretores, professores,
funcionérios das unidades escolares, pais e estudantes dos nivels da educagéo basica.

A Secretaria de Educagéo seja estadual ou municipal, tem mais do que nunca, papel

decisivo na conducgdo dos esforgos para a conquista de mudangas significativas no
atual quadro educacional brasileiro. Se as acBes desenvolvidas pelas secretarias tém

sido, historicamente, distanciadas do seu foco principal — a escola, a salade aula, o
aluno —, as condicdes atuais, relativas quer as novas demandas socioeconémicas e
culturais do mundo contemporaneo, que as novas politicas pablicas nacionais paraa
educagdo, exigem nova postura da administragdo publica — redirecionar suas acoes,

abandonando a énfase burocrética e de controle, para orientar e apoiar as escolas e
oferecer-lhes as condi¢Bes necessarias para que possam alcangar seu objetivo

fundamental de oferecer ensino de boa qualidade. (PORTELA; ATTA, 20014, p.

122).

Diante de tantas responsabilidades que se apresentam torna-se imprescindivel a SME
plangjar cuidadosamente suas aces com vistas a consolidacdo de um padréo de gestdo que
“tenha como elementos a destinacéo de recursos para as atividades-fim, a descentralizacéo, a
autonomia da escola, a equidade, o foco na aprendizagem dos alunos e a participagdo da
comunidade.” (BRASIL, 2001 apud DANTAS; ANUNCIACAO, JESUS, 2005, p. 55). Nesse
contexto, a SME e os que nela atuam sdo convocados a desenvolver sua visdo em umatriplice
dimensdo: a) dimensdo politica; b) dimensido administrativa; e ¢) dimensio pedagdgica.

A dimensdo politica relaciona-se ao conhecimento necessario sobre o que se refere a
cidade, a0 que € urbano, civil, publico e social, de modo que haja compreensdo do todo no
gue se refere aos problemas existentes e as possibilidades de sua superagdo (BOBBIO;
MATEUCCI; PASQUINO, v.2, 1997). Nessa dimensdo sdo definidas as politicas publicas
prioritarias da gestdo em colaboracdo com demais 6rgaos da administracdo municipal e outras
insténcias governamentais, de modo que sgam realizados o plangamento educacional,
inclusive do orcamento, a organizacdo das informagdes, 0 desenvolvimento e a gestao escolar,
sua articulagéo e avaliagéo.

E tarefa do secretério municipal da educacd como gestor politico da secretaria
delegar aos seus assessores, técnicos e outros membros da equipe a competéncia para
coordenar as principais fungdes a serem desenvolvidas. Dantas, Anunciacdo e Jesus (2005)

apontam de modo genérico seis responsabilidades como pode ser observado nailustracéo 1.



Representacdo e articulagéo institucional:

- interna (com o prefeito, a Camara de Vereadores e com os Conselhos que existam
no municipio, com sindicatos, associagtes de pais e de bairros);

- externa (estado e a uni&o).

Coordenacéo: esta4 relacionada ao processo de comunicacdo e de tomada de
deci sdes.

Planejamento: concretiza-se através do PME.

Avaliacdo educacional: prética que irda oferecer subsidios para o avango da
educacdo municipal.

Programacao e execucdo orcamentérias. esta relacionada ao acompanhamento da
arrecadagcdo de impostos municipais e das transferéncias constitucionais de
impostos e outros recursos repassados a prefeitura; ao controle da aplicacdo dos
recursos destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino, a articulagdo com
outros 6rgédos da administracdo publica, assegurando o uso correto dos recursos
vinculados ao ensino.

Producdo, organizacdo e difusdo de informacbes e edtatisticas educacionais:

questdo rel acionada diretamente a visibilidade com o que € publico.
llustragdo 1: Quadro de Responsabilidades da SME na dimenséo politica
Fonte: Quadro elaborado pela autora desta tese de doutorado a partir de Dantas, Anunciacdo e Jesus
(2005), 2006.

A representacdo e articulacdo institucional é um grande desafio e diz respeito a
relacdo da SME com diferentes representacdes politicas e sociais de ingtituictes
governamentais ou ndo, no ambito local, estadual e nacional. No ambito local essa articulacéo
acontecera internamente com o prefeito, a cAmara de vereadores e com os conselhos que
existam no municipio. E desgjavel também que haja articulagio com sindicatos, associaces
de pais e de bairros. Na perspectiva externa, a SME estara lidando com o seu Estado e a
Uni&o, procurando fortalecer o regime de colaboracdo assegurado pela legislacdo educacional,

contribuindo positivamente para o desenvolvimento educacional do municipio.

A funcéo de coordenacdo também é um ponto bastante significativo quando se pensa
na dimensdo politica na SME porque esta relacionada ao processo de comunicagéo e de
tomada de decisdes. Mais uma vez cabera ao secretario de educagdo, como gestor principal,
operacionalizar processos coletivos de discussdo e decisdo sem se afastar dos objetivos e
atribuices da SME, zelando pela integracdo de tarefas e assegurando a coeréncia das agoes
municipais. Cada servidor precisara conhecer seu trabalho particular e o trabaho gera
desenvolvido pelas outras areas dentro da SME.

O plangamento, para execucdo e acompanhamento das agOes desenvolvidas pela
SME, € um procedimento necessario apesar de ser pouco valorizado por alguns setores, tendo
em vista a urgéncia de melhorias na area educacional. Ao plangiar suas acfes, a SME devera

levar em conta, também, a disponibilidade orcamentéria do municipio. Plangjar implica em
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visdo do todo e das partes, por isso fazse necessério conhecer bem o contexto educacional e
suas caréncias, assim como suas potencialidades. No plangamento deve-se considerar ndo
apenas a readlidade e seu entorno como ter em mente o uso dos meios a partir de suas
possi bilidades, disponibilidade e viabilidade.

O plangiamento educacional é concretizado através do plano municipal de educagdo
(PME). Nele existe a proposta educacional do municipio contemplando acdes voltadas para a
construcdo das propostas pedagdgicas das unidades escolares com previsdo dos recursos
financeiros necessérios. E preciso, nesse caso, considerar as orientagdes do plano naciona de
educacéo (PNE) e a redidade local, visto ser este um marco para todas as ages a serem
realizadas pela SME e escolas.

A avaliagdo educacional tem sido assumida, tradicionalmente, como a pratica da
inspecdo, verificando o cumprimento ou ndo do que foi proposto pelo 6rgdo central. Propde-
seagui que o sentido da avaliagéo supere esse fazer anterior e se constitua uma pratica que ira
oferecer subsidios para 0 avanco da educagdo municipal. Atualmente, cada municipio pode
contar com agéncias de avaliacdo que auxiliardo na execucdo, discussdo e utilizacdo dos
resultados educacionais.

Programacdo e execucdo orcamentarias estéo relacionadas ao acompanhamento da
arrecadacdo de impostos municipais e das transferéncias constitucionais de impostos e outros
recursos repassados a prefeitura. Diz respeito também ao controle da aplicacdo dos recursos
destinados a manutencéo e desenvolvimento do ensino, a articulacdo com outros érgaos da

administragdo publica, assegurando o uso correto dos recursos vinculados ao ensino.

Sobre isso, vale lembrar que no dia 06 de dezembro de 2006 foi aprovada a Emenda
Constitucional n. 53 que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) em substitui¢do ao Fundo
de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério
(FUNDEF).

O FUNDEB tem por objetivo proporcionar a elevacdo e uma nova distribuicao dos
investimentos em educacdo atendendo ndo s6 o ensino fundamental [6/7 a 14 anos], como
também a educacdo infantil [0 a 5/6 anos], 0 ensino médio [15 a 17 anos] e a educacéo de
jovens e adultos, esta destinada aguel es que ainda ndo tém escolarizacdo adequada.

O FUNDERB tera vigéncia de 14 anos, a partir do primeiro ano da sua implantacdo, que
se daréd de forma gradual em trés anos, quando entdo estaré plenamente implantado, com 20%

das receitas de impostos e transferéncias dos Estados e Municipios (cerca de R$ 51 bilhdes) e
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de uma parcela de complementacdo da Unido (cerca de R$ 5,0 bilhdes). O universo de
beneficidrios do FUNDEB, segundo o MEC, € da ordem de 48 milhdes de alunos da educacéo
basica

Considerar o0s aspectos legais de aplicacdo dos recursos financeiros com a
responsabilidade e a seriedade, que sdo esperadas de um 6rgéo publico é tarefa da SME. Os
agentes responsaveis por tais servicos devem redlizar atividades auxiliares com a finalidade
de facilitar o trabalho das equipes de suporte pedagdgico e das proprias escolas. E preciso
salientar que a escola ndo € um apéndice da SME (PORTELA; ATTA, 2003; SARI, 2001).

Produzr, organizar e difundir informacdes e estatisticas educacionais atualizadas &
a0 mesmo tempo uma incumbéncia e um desafio para as SME. Diz respeito a uma agéo
comprometida com a visibilidade da gestdio e com o sentido do aperfeicoamento do
plangamento e enfrentamento dos entraves. E verdade que os resultados nem sempre sio
animadores e em se tratando da politica partidaria no Brasil é por vezes temeraria. Todavia,
maquiar resultados ou ndo estar disposto a confront&-los retarda o avanco da educagéo
municipal. Para que os processos de producdo, organizacdo e difusdo acontecam

adeguadamente é importante contar com equipes capacitadas e sistemas informatizados.

A segunda dimensdo a ser apresentada € a dimensdo administrativo-financeira. Esta
dimensdo respalda técnica e gerencialmente as acfes desenvolvidas pela area pedagdgica em
consonancia com a dimensdo politica. Esse apoio deve ser exercido nas &reas de pessoal,
financas, material e patriménio, registros escolares e servigos gerais. Requer, portanto,
organizacdo da SME. As responsabilidades da SME nessa &rea podem ser visudizadas na
ilustracdo 2.

Vida funcional dos servidores: estabelece diretrizes e organiza os procedimentos
relativos ao quadro de pessoal da SME; acompanha a vida funcional dos servidores no
que se refere aos direitos e deveres.

Execucao financeira: articula despesas, efetua pagamentos, faz prestacéo de contas.

Gestédo de material e patrimonio: cuidar da qualidade e durabilidade do que serd
adquirido, oportunizando processos de conservacao do bem publico.

llustragéo 2: Quadro de Responsabilidades da SM E na dimenséo administrativo-financeira
Fonte: Quadro elaborado pela autora desta tese de doutorado a partir de Dantas, Anunciagéo e Jesus (2005),
2006.

O carédter burocrédtico dessa dimensdo ndo deve ser impedimento para o bom

desenvolvimento da dimensdo pedagdgica. Desse modo, a SME devera estar em articulacéo
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com a secretaria de administracdo, a secretaria de finangas e outros setores da administracéo

publica municipal que contribuam para o seu bom funcionamento.

Nesse sentido a SME necessita estabelecer diretrizes e organizar os procedimentos
relativos ao seu quadro de pessoal, acompanhando a vida funcional dos servidores no que se
refere aos direitos e deveres. E necessério, contudo que atue sem se distanciar de principios
democraticos. Deve também se responsabilizar pela execucdo financeira que devera ser
considerada como um todo, articulando as questdes centrais com as especificas da escola em
relacdo as diretrizes gerais e aos procedimentos para realizar despesas, efetuar pagamentos,
fazer prestacéo de contas, etc. A SME precisa ficar atenta as normas publicas estabel ecidas

pelas diferentes legislagdes.

A gestdo de material e patrimdnio também faz parte da dimensdo administrativo-
financeira. Tal funcdo deve ser definida a partir das necessidades reais que os diferentes
espacos tém. Nesse aspecto, aém das normas legais a SME precisa se responsabilizar pela
qualidade e durabilidade do que serd adquirido, oportunizando processos de conservacdo do
bem publico. Cabe ressdtar ainda a importancia de ter pessoas responsaveis pelo

desenvolvimento das diferentes fungdes, possibilitando o bom atendimento aos cidadaos.

A Ultima e mais significativa dimenséao € a pedagogica, objeto especial deste estudo.

As responsabilidades ligadas a essa dimenséo podem ser visualizadas nailustragéo 3.

Acompanhar e assessorar as escolas: atuacdo da coordenacdo pedagdgica a partir da
construcao do PP das escolas.

Apoio da SME aos aspectos administrativos e financeiros das escolas: suporte aos
profissonais da escola no uso de repasses feitos pelo MEC e da prefeitura na
prestacéo de contas das despesas realizadas.

Desenvolvimento da gestdo escolar: desenvolvimento de diferentes formas de
participacdo dos pais e da comunidade através dos conselhos escolares, grémios
estudantis, escolha de diretores e formagéo continuada aos mesmos.

Coordenacéo da educacdo do campo: atencéo as escolas rurais para que os contetidos
e metodologias atendam as necessidades e interesses de sua populagdo, organizagéo e
garantia da oferta de transporte escolar.

Realizacdo de matriculas e organizacdo de registros escolares: readlizacdo da
matricula dos alunos, controle dos registros escolares, preenchimento e conservacao
adequados dos di&rios de classe, registro dos resultados de rendimento escolar,
expedicdo de documentos diversos.

Coordenacdo de programas de assisténcia ao educando: desenvolvimento de
programas de transporte, alimentacdo, salide e material didéico escolar no ambito
local.

llustragdo 3: Quadro de Responsabilidades da SM E na dimensdo pedagdgica.
Fonte: Quadro elaborado pela autora desta tese de doutorado a partir de Dantas, Anunciagdo e Jesus (2005),
2006.
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Nesta, espera-se a superacdo da nogéo de que a SME compete determinar o que seré

realizado pelas escolas no que se refere ao curriculo e a proposta pedagdgica. Dessa maneira,

[...] a dimensdo pedagdgica, como dimensdo especifica da escola, deve ser
considerada a dimensdo central a ser desenvolvida, com o apoio das demais. Os
aspectos administrativos e financeiros devem estar a servi¢o da préatica pedagdgica,
que ndo se limita as salas de aula, estando presente em todos o0s espacos da escola e
dacomunidade a qual elapertence. (PORTELA; ATTA, 2003, p. 15).

Quando se pensa em dimensdo pedagogica o olhar se volta automaticamente para as
equipes de suporte pedagdgico ou equipes pedagogicas constituidas pelos coordenadores
pedagbgicos. Entretanto, ao verificar mais atentamente as responsabilidades dessa dimenséo

constatar-se-a que tais agdes se circunscrevem aos diferentes agentes dentro da SME.

Acompanhar e assessorar as escolas € responsabilidade precipua da coordenacéo
pedagbdgica. O bom e adequado trabalho desse segmento contribuira para autonomia da
escola, compreendida como um principio construido de maneira processual e por meio de
esforcos coletivos. Nesse acompanhamento a construcéo do projeto pedagdgico das escolas
(PP), aqui entendido como o plano globa da instituicdo, resultado de um processo
participativo que define claramente o pensar e o fazer das escolas em conformidade com a
proposta educacional do municipio, € o ponto de partida para a organizacdo do trabalho

pedagdgico.

O trabalho pedagdgico precisa ser devidamente organizado de modo a alcancar o
maior desenvolvimento possivel da gestdo escolar. A dimensdo pedagdgica precisa estar
afinada com as demais dimensdes. Fazse necessério também, que a equipe gestora reconheca
e vaorize a importancia da coordenacdo pedagogica no fortalecimento do trabalho

pedagdgico e nos demais processos que a escola precisa redlizar.

O apoio da SME aos aspectos administrativos e financeiros das escolas é apontado
por Dantas, Anunciacdo e Jesus (2005) como uma funcdo de assessoria técnica. Aqui €
preciso esclarecer que ndo se trata de criar mecanismos de dependéncia da escola em relacéo a
SME, mas dar suporte aos profissionais da escola no uso de repasses feitos pelo Ministério da
Educacdo e da prefeitura na prestagdo de contas das despesas realizadas, etc.

A SME também acompanhara e fomentara processos democraticos que fortalecam a
relacdo entre a escola e a comunidade, contribuindo assim para que a gestao escolar seja cada
vez mais participativa. 1sso inclui o desenvolvimento de diferentes formas de participacdo dos
pais e da comunidade através dos conselhos escolares, grémios estudantis, escolha de

diretores e formagao continuada aos mesmos.
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Sabe-se que um municipio conta com escolas nas zonas urbana e rural. Em muitos
locais a zona rural possui &reas de dificil acesso e espacos escolares com estrutura
inadequada. Desse modo, a SME também estara atenta a essa realidade, de modo que os
contelidos e metodologias atendam as necessidades e interesses da populagdo rural,
organizando e garantindo a oferta de transporte escolar para 0S que necessitam.
Lamentavelmente, poucos municipios tém atentado para a realidade rural com a seriedade
necessaria.

A matricula dos alunos, o controle dos registros escolares, o preenchimento e
conservacdo adequados dos diarios de classe, o registro dos resultados de rendimento escolar,
a expedicdo de documentos diversos, ndo devem ser vistos apenas como atividades
burocréticas, mas instrumentos que possibilitam acompanhar a dindmica de cada escola e a
vida escolar de cada estudante.

A SME ainda tem sob sua responsabilidade a coordenacdo de programas de
assisténcia ao educando. Diferente da légica vivida pelo setor privado, cabe ao setor publico
desenvolver programas de transporte, aimentacdo, salde e material didéatico escolar no
ambito local. Cada programa deve ser plangjado e executado com cuidado, considerando a
seguranca e a qualidade de vida de seus cidadéos. Para tanto, ha de se promover constante
capacitacdo dos agentes que lidam ou prestam servigos a esses programas e criar meios para
gue os pais, aunos, professores e comunidade em geral acompanhem tais atividades com a
devida visibilidade que se requer.

Vista nessa perspectiva, a SME, através do secretario municipal e da equipe
pedagbgica, devera estar atenta aos anseios (necessidades) dos que compdem seu ambiente
interno, no caso, 0s agentes educacionais, e, também, as necessidades e expectativas do
ambiente externo, agqui entendido como a propria sociedade. Este aspecto é relevante,
considerando que ndo raras vezes, a escola e 0s Orgaos centrais de educacdo tratam a
educacdo como um objeto privado, excluindo as contribuicdes e questionamentos daqueles a
guem devem servir. Alcancar esse nivel de relacéo entre os dois ambientes exigira habilidades
no processo de organizagdo da educacdo municipal, escolhendo com equilibrio os
procedimentos adequados indo ao encontro dos desafios e oportunidades explicitos na vida
em coletividade.

Em sua andlise sobre as consequéncias da globalizacdo, Bauman (1999) procura
mostrar que a logica que rege a sociedade contemporanea € a satisfacdo imediata e instantanea

de suas “necessidades’, de modo que ao satisfazerem uma, logo buscam outras. Esse



60

mecanismo também € assimilado em relacdo a edwcagcdo. No entanto, esta ndo consegue
alcancar o ritmo frenético vivido no cotidiano, dando por vezes, sinais de colapso.

Uma organizagdo como a SME tem limites juridicos, econdmicos, etc., diferentes de
organizacOes do setor privado e isso pelas caracteristicas peculiares de cada setor. Desgja-se
sdlientar aqui que uma SME normalmente fica em desvantagem quando a questdo € atender
rapidamente as necessidades expressas pelas escolas. Dai, obviamente, a urgéncia de se
ampliar e assegurar a autonomia destas, ndo apenas no ambito pedagdgico, como também nos
ambitos administrativo e financeiro.

Na visdo da tendéncia critico-social, que tem em Libaneo (1985) um dos expoentes,
compreende-se que a educagdo escolar tem uma significativa participacdo na transformacao
da vida social. Pode-se afirmar que cada SME é igual a outra quando se pensa nos padrées
gerais de funcionamento, mas também se pode afirmar que cada SME é particular por seus
aspectos distintivos: como é constituida e como traga subjetivamente seus caminhos de acéo a
partir de procedimentos objetivos.

Os comportamentos regularmente observados como a linguagem utilizada, os rituais e
as condutas, as normas, os valores defendidos pela organizagdo, sua filosofia, sdo aguns dos
elementos que refletem seu cotidiano particular. A SME é um espaco de aprendizagem grupal
e como tal precisaestar consciente das aprendizagens que a estdo constituindo.

Entende-se aqui que a gestédo da SME ndo deve estar pautada no perfil pessoa de seus
gestores politicos ou pedagogicos. Entretanto, compreende-se que isso € dificil de ser
separado. Comumente 0s Servicos assumem car as pessoais. E desafiador fazer com que numa
SME sgja estimulada a independéncia de pensamento, lidando e valorizando a diversidade
sem perder de vista a unidade educacional que se requer.

Sente-se ser preciso investir em estilos de gestédo que compreendam que as mudancas
s0 se efetivam realmente quando sdo construidas de dentro para fora, ainda que sga
Necessario um tempo maior para sua maturagéo! Entende-se aqui que para que iSso aconteca,
0s gque atuam nas SME terdo que se comprometer diéria e repetidamente.

Com todas as ressalvas que possam ser feitas, tem-se clareza nesta investigacdo que é
urgente mudar aidéia de a SME mais importante do que as escolas. Também é preciso mudar
a concepcado de que 0s cargos possam ser ocupados por pessoas sem a devida qualificagcdo as
guais estéo ai por favores politicos prestados de alguma maneira. Mudar a falsa premissa de
gue o publico pode ser feito de qualquer maneira porque ndo passa de um projeto temporério

de um governo.



61

E preciso pensar as agbes e rumos tomados por uma SME com perspectiva de um
futuro que colhera as consequiéncias do presente plantado. Para que isso aconteca a propria
SME precisa mergulhar em um processo de reflex&o sobre s mesma e sua razéo de existir,
primeiro para os que nela atuam, e, em seguida, para os que serve. Trata-se, portanto de um
caminho longo.

Organizar ou reorganizar uma SME € uma acdo que precisa de conhecimentos
diversos, plangamento e articulagdo politicaa. Tudo na SME deve apontar para uma
convivéncia adequada numa sociedade em constante transformagdo. Dessa maneira, ter uma
SME bem organizada, estruturada e conduzida contribuird para que o espaco escolar cumpra
melhor suatarefa, tendo em vista que o foco da SME é o espaco escolar.

N&o resta divida, todavia, de que as responsabilidades de uma SME sdo amplas,
fortalecendo a idéia de que em tais espacos devem atuar profissionais devidamente
preparados. Trata-se de um desafio de grandes proporcdes para a realidade de um pais grande
como o Brasil. N&o se pode, entédo, deixar de pensar concretamente nos gestores. agentes que
busquem intencionalmente a solucdo dos problemas, sem se esconder atras da posicéo
profissional, que estejam dispostos a discutir e encarar as diferencgas, 0s interesses pessoais, 0S
conflitos, as divergéncias e, principalmente, as relacdes de poder. Enfim, agentes que se
responsabilizem por seus atos.

No Brasil, os anos 80 e 90 foram marcados por uma significativa discusséo a respeito
de sua educacdo escolar. Os questionamentos sobre seus rumos, especialmente na esfera
publica, reforcam a idéia de que ha ainda um caminho longo em direcdo a educacdo
necessaria para a crian¢a, o jovem e o adulto, os quais vivem em dias de mudancas téo
rgpidas. Nesse contexto, a procura pelo novo e atual sdo uma realidade concreta como uma
maneira de superar velhos modelos, ora porque ndo dédo conta desse momento, ora por
acentuado modismo ou tendéncia.

A escola, como atualmente € conhecida no mundo ocidental, tem sua origem na ldade
Média. Desde entdo, vem se desenvolvendo assumindo contornos claros de maior
complexidade. E uma organizagdo educativa e um espago propicio a criagdo e difusio de
mensagens, codificacdo e decodificagdo de gestos e linguagens, de encontros, desencontros e
comunicagdo; uma instituicdo social marcada por contrastes destinada a criar e reproduzir o
saber e a cultura, tornando-se 0 espaco privilegiado de reapropriacdo e reinterpretacdo da
cultura (NOVOA, 2003; TEIXEIRA, 2002).

Na medida em que € imposto a escola um formato de educacéo escolar compativel

com interesses e aspiragdes de uma sociedade multipla e contraditoria, ela consegue em seu
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interior produzir, criar repertério préprio de normas e valores. Assim, gesar de aparentar
estrutura semelhante e ser tratada uniformemente, cada escola possui identidade distinta com
caracteristicas derivadas de sua sociabilidade propria

Compreende-se que a escola publica brasileira tem sido, historicamente, administrada
e avaliada na perspectiva do modelo burocrético onde os padrfes hierarquicos sdo rigidos e ha
énfase no controle dos processos e ndo necessariamente dos resultados. Tal realidade dificulta
avisdo da mesma como organizagao dotada de identidade propria.

Nesses Ultimos anos, pontua Teixeira (2002), esse modelo foi cedendo lugar a uma
regulamentacdo baseada no controle dos resultados, mais condizente com um modelo mais
funcional. A racionalidade, progressivamente, tem dado lugar a uma visdo dos fatores
humanos integrantes da gestdo escolar e as diferencas existentes, entre as escolas, passam a
ser compreendidas como potencialidades a serem exploradas.

Por ser uma organizacdo social, inserida num contexto local, com identidade e cultura
préprias, espago de autonomia a construir e descobrir, capaz de se materializar num projeto
educativo peculiar espera-se que 0s agentes educativos responsaveis por sua gestdo estejam
atentos as suas particularidades, compreendam seus limites e explorem suas potencialidades.

Nesse cendrio, a literatura aponta o diretor da escola como principal gestor da
educacdo escolar, mas desga-se ampliar a visdo de gestor para além da figura do diretor,
considerando os secretarios municipais de educacéo e os coordenadores pedagdgicos como

gestores educacionals porgue,

[...] o processo participativo na gestéo educacional se realiza em varios contextos e
ambientes que manifestam sua peculiaridade e seus efeitos especificos, e que se
espraiam também para outros espacos e ambientes, demandando que todos sejam
igualmente envolvidos nesse processo. (LUCK, 2006, p. 80).

A estrutura da educacdo escolar ndo se restringe, na atualidade, apenas a existéncia de mestre
e discipulo ou professor e aluno. A propria escola publica ndo vive isolada, antes esta
agregada a uma estrutura organizativa maior em diferentes espacos como 0S municipios,
estados e unido. Tratase, dessa maneira, de um complexo sistema com limitacbes e
potencialidades.
Pensar nesse gestor ou gestores, nos diferentes contextos e ambientes, exige a compreensao
do que Ihes € comum e do que lhes € peculiar, até porque ha diferentes dimensoes e diversas
necessidades. Desse modo, gquem sdo e 0 que fazem os diretores escolares, 0s secretérios
municipais de educacao e os coordenadores pedagdgicos?

Sobre as responsabilidades e agbes do diretor escolar existem estudos variados, quase

sempre voltados para os processos de eleicdo do mesmo como mecanismo de
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aperfeigoamento da gesto democrética. E o gestor maior da escola. A direcio € um principio
e um atributo da gestédo por meio da qual é canalizado o trabalho conjunto das pessoas,
orientando-as e integrando-as no rumo dos objetivos.

Quando se pensa nas atividades do diretor imagina-se imediatamente o fazer
administrativo e muitas vezes se esquece a questdo pedagdgica. Compreende-se, contudo, que
“o diretor da escola tem atribuicbes pedagogicas e administrativas proprias, e uma das mais
importantes € a de gerir o processo de tomada de decisdes por meio de préticas
participativas.” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOCHI, 2003, p. 372).

Entretanto, o diretor da escola deve ter em mente que é gestor de uma ingtituicéo
social que tem o aspecto pedagdgico como seu foco principal. Tal esguecimento se da muito
em funcdo do que jafoi tratado anteriormente como resultado da visdo de administragdo pelo
viés da teoria da administracéo cientifica

O desempenho do diretor exerce forte influéncia, positiva e negativa, sobre os setores,
0S Pprocessos e as pessoas ha escola, servindo, como referéncia. Ele também tem um papel
intermediério entre a escola e 0s 0rgaos centrais de educagdo, como € o caso da SME, além de
manter relacdo direta com os pais, a comunidade, os sindicatos, as associagOes Civis e 0S

partidos politicos.

O diretor coordena, organiza e gerencia todas as atividades da escola, auxiliado
pelos demais elementos do corpo técnico-administrativo e do corpo de
especidlistas. Atende as leis, aos regulamentos e as determinacdes dos Orgdos
superiores do sistema de ensino e as decisdes no ambito da escola assumidas pela
equipe escola. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOCHI, 2003, p. 341).

Essa rede de relacBes é necesséria, desgjavel, e, por isso mesmo, precisa ser bem
conduzida e avaliada. Ser diretor escolar € assumir, no grupo, a responsabilidade de fazer a
escola funcionar mediante o trabalho conjunto. Em um contexto de intensas mudangas na
sociedade e nas escolas, é conveniente que a direcdo esteja aberta a inovacdes e tenha ata
capacidade de lideranga, para motivar o grupo a envolver-se nas iniciativas destinadas a
melhorar o funcionamento da escola e das salas de aula.

Sob a responsabilidade e supervisdo do diretor a equipe escolar formula o projeto
pedagogico (PP), acompanha o desenvolvimento das aces, presta contas e submete a
avaiagdo da equipe o desenvolvimento das decisdes tomadas coletivamente. Cabe-lhe,
portanto ter visdo do todo e das partes, desenvolvendo paralelamente suas competéncias
técnicas e de acdo pedagogica.

A formagdo inicial do diretor esta ligada ao curso de pedagogia, através da conhecida

habilitagdo em administracdo escolar. Entretanto, assm como as demas &eas da
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contemporaneidade, a formagdo inicial € insuficiente para assegurar uma praxis adegquada e
coerente com as demandas atuais.

Pedagogos, e outros licenciados em geral, tém assumido o cargo de direcdo em
escolas, principalmente quando o0s processos de ocupacdo sdo de origem politico-partidaria.
Nestas situagOes, mais do que em outras, vé-se 0s que atuam na direcdo escolar tendo que
abracar outros interesses que ndo necessariamente os da col etividade.

Em muitos lugares os diretores séo eleitos. Esse fato por s mesmo n&o implica em
garantia de compromisso com o bem comum. Contudo, ndo é razdo para se abrir mao desse
mecanismo importante de democratizacdo da gestdo. Ha também uma forte tendéncia de
especiaizacdo desses gestores através de cursos de pos-graduacdo lato sensu, principal mente
a partir da reformulacéo do curso de pedagogia com a resolucdo CNE/CP n. 1/2006.

O trabaho do diretor possui um cardter eminentemente pedagdgico, mas, ndo se
confunde com o trabalho a ser realizado pelo coordenador pedagdgico, por exemplo. Ele € um
educador, e, também, um gestor pedagdgico de uma instituicéo especificamente pedagogica,
um profissional cujo trabalho tem uma dimensdo pedagdgica, tanto explicita quanto implicita.
Além disso, cada segmento da escola tem responsabilidades especificas. Dessa maneira,
enquanto o coordenador pedagdgico articula diretamente o trabalho dos professores, o diretor
articula o trabalho global da escola (FERREIRA, 2003).

Os secretarios municipais de educacdo, também denominados de dirigentes
municipais de educacdo (DME) sdo agentes politicos dos quais, segundo Azevedo N. (2001),
com o crescente papel dos municipios na educacdo infantil, no ensino fundamental e na
educacaéo de jovens e adultos tem se exigido um perfil diferenciado, incluindo formacéo
técnica e, a0 mesmo tempo, capacidade de formulacdo e gestdo de politicas publicas
educacionais.

Em pesquisa, nos anos de 1998 e 1999°, através de um protocolo de cooperacdo
assinado entre a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo (UNESCO) e a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), ficou evidente um perfil frégil
dos entéo secretarios municipais de educacdo (AZEVEDO, N., 2001; WAISELFISZ, 2000).

A pesquisa envolveu 1973 DME, uma amostragem de 35%, por meio de um

guestionario enviado pelos Correios, abrangendo aspectos como a formacéo e a qualificacdo

3 Em 2004, segundo divulgado pela UNDIME, foi iniciada outra pesquisa, mas ndo foi possivel verificar os
resultados, os quais no entendimento deste estudo deverdo variar em aspectos pontuais, ndo alterando
significativamente o quadro geral apresentado na pesquisa anterior.
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dos mesmos, a preparagdo para O cargo, sua remuneracdo, filiagdo partidaria, gestdo
municipal nas areas pedagogica e administrativa.

Na regido nordeste o maior percentual de respondentes foi do Rio Grande do Norte
com 46,4%, seguido por Pernambuco com 43,5% e Bahia com 39,2%. Os secretarios
municipais de educacéo eram 68,4% do sexo feminino, algo que ndo surpreende pelo historico
em educacdo, revelando a forgca, mas também a limitagdo feminina a frente de uma area
prioritaria como é o caso da educagéo.

A idade média dos DME era de 42,9 anos, considerada pela pesquisa como um publico
gue alia experiéncia de vida e de trabalho a tempo em gue pode oferecer bons anos ao
servico publico. Quanto a sua formacdo, evidenciou-se que 80,7% possuiam curso superior,
predominantemente em educacéo/pedagogia (40,6%) na graduacdo. Dos graduados, 34,5%
possuiam uma especializac8o lato sensu enquanto apenas 3,2% possuiam mestrado e 0,9%
doutorado.

Tanto os cursos lato como os de stricto sensu estavam voltados para metodologia do
ensino, didatica, administracdo e plangjamento. Os DME tinham em média 14,7 anos de
estudo, mas a Bahia, no contexto do Nordeste, obteve a menor média ndo chegando a 13 anos
de escolarizagdo. No estado do Pernambuco houve a maior média 15,4 anos. O quadro
apresentado indica que ndo se trata de profissionais sem preparo, mas que ha ainda um bom
caminho a percorrer no sentido de terem sua formacdo stricto sensu.

Sobre a experiéncia no cargo de secretérios, constatouse que 35,1% atuaram
anteriormente na funcéo em contrapartida a 59,9% que estavam estreando na ocupagdo. Foi
guestionado ainda sobre seu preparo para assumir as SME. Nesse aspecto, 63,8% afirmaram
ter participado de algum tipo de curso, semin&rio de capacitagdo ou outro tipo de atividade
voltada para a ocupacdo do cargo. Ao pensar na complexidade de uma SME entende-se que 0
percentual ainda foi insuficiente, principalmente considerando o nimero significativo de
DME que estavam atuando pela primeiravez.

A remuneracdo média dos secretarios municipais de educacdo que responderam a
pesquisa foi de R$ 1.069,00 (hum mil e sessenta e nove reais). No nordeste, a Bahia
concentrava a maior media, o equivalente a R$ 959,00 (novecentos e cinqlienta e nove reais).
Foi constatado também que 62,4% dos DME eram filiados a algum partido politico.

Os principais problemas enfrentados por tais gestores em seus municipios foram
respectivamente: analfabetismo; criancas fora da escola; repeténcia e evasdo no ensino
fundamental; baixo nivel de aprendizagem dos alunos; nimero insuficiente, falta de preparo e

baixo sal&rio de professores; rede fisica precéria; insuficiéncia dos recursos financeiros; fata
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de apoio da prefeitura, das secretarias estaduais de educagéo e do MEC. Percebe-se que os
problemas nacionais ndo se revelaram inovadores, e ainda se concentram em maior proporcao
nas regides norte e nordeste do pais.

Na visdo de Waiselfisz (2000) a situacdo dos DME fica a cada dia mais dificil, por
pelo menos trés razdes. Primeiro, tem-se um quadro profissiona de baixa estruturagéo interna.
Em segundo lugar, comandam 0Orgdos publicos que foram tratados com descaso em quase
todos os lugares do pais. Por fim, dispdem de pouca autonomia administrativa, financeira e
gerencial.

O ultimo gestor, apontado neste estudo e principal sujeito do mesmo, € o coordenador
pedagdgico. A coordenacdo pedaglgica, como sera visto a seguir, teve sua origem na
concepcao de inspecao e supervisao escolar, sendo apontada atualmente pela literatura como
um servico que agrega valor a gestdo educacional, sendo sua responsabilidade direta a

dimensdo pedagdgica.
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3 EVOLUCAO HISTORICO-CONCEITUAL DA COORDENACAO
PEDAGOGICA NO BRASIL E NA BAHIA

Nesta secdo, apresenta-se a evolugdo histérica, e conceitual, do que atuamente é
denominado de coordenacdo pedagdgica (CP) no Brasil e na Bahia Sabe-se que seu
surgimento tem inspiragdo na idéia de inspecdo e posteriormente superviso educacional. A
medida que o tempo passou, esse agente educacional foi recebendo diferentes terminologias,
indicando para este estudo uma alteracéo de sentido e de contexto.

Esta secd0 apresenta, também, os impasses do curso de Pedagogia a partir de suas
diferentes regulamentacdes, de onde se compreende dar aformac&o inicial dos coordenadores
pedaglgicos. Assume-se, agui, a importancia de existirem coordenadores pedagdgicos

comprometidos com uma educacdo escolar pautada em principios democraticos.

3.1 DA INSPECAO A COORDENACAO*

Pensar historicamente na coordenacéo pedagogica (CP) é possibilitar um retorno ao
passado, buscando nas comunidades primitivas a prética cotidiana de educar suas criangas de
forma indireta por meio de uma vigilancia discreta, numa atitude de protecdo e orientacéo
pela palavra e pelo exemplo. Nesse periodo, a educacdo e a vida tinham 0 mesmo sentido,
tendo em vista que a agdo educativa era exercida através do relacionamento do homem com o
outro no contato @m a natureza, com o ambiente. A medida que o homem se educava,

educava as novas geragoes, trabalhando em prol do bem comum.

Quando o homem se fixou a terra passou a existir a propriedade privada, implicando
em outro tipo de relacionamento conhecido como divisdo de classes. Nesse contexto, afirma
Saviani (2002), a educacdo também sofreu alteracdo. O homem continuou dependendo do
trabalho para sobreviver; entretanto, ndo mais do seu proprio [trabalho] e sim do trabalho do
outro, do néo-proprietario, do escravo. O trabalho escravo permitiu aos proprietéarios dispor de
tempo livre. Livre para o lazer e para toda atividade que desgjasse inclusive para a atividade
educativa. Passou a existir, entdo, uma educacéo diferenciada, uma para os proprietérios e

outra para 0s ndo-proprietarios.

4 Utiliza-se nesta construcdo a contribuicdo de Atta (2002), Lima E (2001), Nogueira (2000), Rangel (2002),
Saviani (2002) e Simdes (1975).
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Esse modo de vida acompanhou o homem também na |dade M édia, havendo, portanto
duas classes ditintas: a classe dos proprietérios de terra, os senhores feudais, e a classe dos
n&o-proprietarios constituida predominantemente por servos. Mantinha-se, dessa maneira, um
tipo de educacdo escolar destinada aos membros da classe dominante e outro voltado para a

maioria da popul agéo.

A Escola, iniciamente, se constituia numa estrutura simples com mestre e discipulo,
onde o primeiro exercia fungdo supervisora sobre o segundo. Existia nesse sentido uma forma
clara de controle, de fiscalizacdo e também de coercdo expressa através das punicdes e
castigos. “A supervisdo escolar corresponde a uma das atividades mas antigas de
acompanhamento do ensinar e aprender um oficio, uma técnica ou uma profissdo e desde
muito cedo se incorporou ao ensino formal.” (MEDINA, 2002, p. 36).

Toda e qualquer educacdo traz implicito um idea de homem em sua sociedade. Desse
modo, ndo acontece no vazio e ndo pode ser considerada no ambito da neutralidade. E
politica, podendo também ser concebida como instrumento de dominacdo pela divisdo entre

0s que sabem e os que fazem.

A educacdo informal dos povos primitivos, a educacdo dada nos ritos de iniciagdo
nas aldeias, o surgimento e a modificagdo da escola na Grécia, na Sociedade Crista
da Idade Média e a escola publica do século XVIII. O que se constata de comum em
toda esta trajetéria histérica € o carater de ‘dimensdo da sociedade’ em toda forma
de educagdo. Inventa-se, transmite-se e reproduz-se um tipo de homem e de
sociedade. Ha sempre, em qualquer forma de educacdo, de modo claro ou implicito,
um ideal de homem, num determinado modo de vida social. Assim, a educacdo € um
fendmeno que néo é, estd sendo. Acontece no dia-a-dia da vida, na vidatoda, e toda
a vida. E datada e situada. Ter clareza desta realidade é condicio bésica para o

educador bem exercer asuatarefa. (NOGUEIRA, 2000, p. 20).

Na Grécia, através da figura do pedagogo — aquele que conduzia a crianga ao local de
aprendizagem e posteriormente como o proprio educador — reencontrouse a fungéo de vigiar,
controlar e supervisionar os atos da crianga. Ali, a supervisdo era considerada treinamento
para estudantes. Enquanto o pedagogo supervisionava a educagdo das criancas da classe
dominante, o capataz supervisionava a educacdo dos trabalhadores, isto é, dos escravos
(MEDINA, 2002; SAVIANI, 2002).

Na época moderna, quando o campo e a agricultura passaram a se subordinar a cidade
e a industria, a generalizacdo da escola passou a ser a principal e dominante forma de
educacdo. As relacOes deixaram de ser naturais (lacos de sangue) para ser dominantemente
sociais, organizando-se com base no direito positivo, o qual foi estabelecido formamente por

convencdo contratual a partir de constituicdes escritas.
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Houve também, nesse periodo, a disseminacdo da escrita, a qual contou com a reforma
protestante como aliada, na medida em que incentivava os fiéis, a, por s mesmos, lerem a
biblia. Em consequiéncia, se pbs como foco a generalizagdo da escola e a organizacdo da

educacdo na forma ingtitucionalizada.

A partir do processo de institucionalizagdo da educacdo comegou a se eshocar a idéia
de supervisdo educacional com caracteristicas marcantes de fiscalizacdo. Inicialmente, a partir
de uma manifestacéo religiosa nos séculos XVI e XVII com as propostas de Lutero, Calvino e
Melanchthon, também com Comenius, 0s jesuitas e os lassalistas. Posteriormente, nos séculos
XVIII e XIX, houve as propostas de organizacdo de sistemas estatails e nacionas, de

orientacdo laica até os dias atuais com as redes escolares ingtituidas.

Lima E. (2001) menciona que durante o século XVIII e inicio do século XIX a
superviséo se manteve dentro de uma linha de inspecdo, repressdo, checagem e
monitoramento. Apenas em 1841, em Cincinnatti — EUA, surgiu a idéia de supervisdo
relacionada ao processo de ensino. Ainda assim, até 1875 a supervisdo esteve voltada para a
inspecao das atividades docentes.

No final do século XIX e, inicio do século XX, a supervisao passou a preocupar-se
com o estabel ecimento de padrdes de comportamento bem definidos e de critérios de afericdo
do rendimento escolar, visando a eficiéncia do ensino, aqui entendida como melhor relacéo
entre beneficio e custo (melhor resultado com menor custo).

No Brasil, a vinda dos jesuitas, em 1549, marcou a organizacdo das atividades
educativas. No Plano de Ensino formulado pelo padre Manuel da Nobrega a funcdo
supervisora também se fez presente. Apds sua morte, em 1570, com a implantagdo do Ratio
Studiorum, encontra-se a idéia de supervisdo como uma tarefa especifica para um agente
especifico: ado inspetor. Sobre o Ratio Sudiorum, afirma Saviani (2002, p. 20):

O Plano é constituido por um conjunto de regras cobrindo todas as atividades dos
agentes diretamente ligados ao ensino, indo desde as regras do provincial, as do
reitor, do prefeito de estudos, dos professores de modo geral e de cada matéria de
ensino, passando pelas regras da prova escrita, da distribuicdo de prémios, do bedel,
chegando as regras dos alunos e concluindo com as regras das diversas academias.

O Ratio Studiorum previu a figura do Prefeito Geral de estudos como assistente do
Reitor. Entre outras responsabilidades cabia ao Prefeito Geral de estudos ouvir, observar e
assistir as aulas s professores, organizar os estudos e ler os apontamentos dos alunos,

funcdo supervisora, portanto. Uma explicita forma de controle.
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Foi a partir da sociedade mercantilista, mais tarde capitalista, que a educagdo
aparece como propriedade, como sistema e como escola. O controle sobre o saber se
faz em boa medida através do controle sobre 0 que se ensina e a quem se ensina; de
modo que, através da educagdo erudita, da educacdo de elites ou da educagdo
‘oficial’, o saber oficialmente transforma-se em instrumento politico de poder. Ele
abandona a ‘communitas’ de que fez parte um dia e ingressa na estrutura dos
aparatos de controle. (NOGUEIRA, 2000, p. 22).

Apbs a expulsdo dos jesuitas do Brasil foram criadas as aulas régias, e com elas o
cargo de Diretor Gera dos estudos e a designacdo de comissérios para fazer em cada escola
um levantamento da situagdo da mesma. A idéa de inspecdo/supervisdo passou a englobar
aspectos politico-administrativos através da figura do Diretor Geral dos estudos em nivel de
sistema, e os aspectos de direcéo, fiscalizacdo, coordenacdo e orientacdo do ensino em nivel

local ficou a cargo dos comissarios.

Em 15 de outubro de 1827, foram instituidas as escolas de primeiras letras no Brasil,
inaugurando, assim, a questdo da organizacdo autbnoma da instrucdo publica. Ta lei
propunha que os estudos se realizassem através do Méodo do Ensino MUtuo, no qual o
professor absorvia as funcdes de docente e supervisor. Entretanto, as escolas de ensino mituo
n&o corresponderam as expectativas, fazendo com que a funcéo supervisora fosse exercida por
um agente especifico denominado dessa vez de Inspetor de Estudos.

Em 1854, através de um regulamento de 17 de fevereiro, foi estabelecido como missdo
do Inspetor Geral “presidir os exames dos professores e lhes conferir o diploma, autorizar a
abertura de escolas particulares e até mesmo rever os livros, corrigi-los ou substitui-los por
outros.” (SAVIANI, 2002, p. 23). Isto em todas as escolas, colégios, casas de educacdo e
estabel ecimentos publicos e particulares.

E dificil imaginar a existéncia de um agente ligado & educagdo com tamanha
qualificacdo profissional e poder nas maos. Contudo, é fécil prever o resultado desse tipo de
procedimento. Uma medida equivocada, pois os desafios educacionais estdo longe de serem
resolvidos com a forca da inspecéo. Estas foram as muitas idas e vindas de um pais que estava
procurando sua identidade, enquanto nagdo independente, e que possuia uma educagdo escolar
com questdes a serem resolvidas desde muito cedo.

No final do periodo monarquico, colocouse em pauta a questdo da organizagdo de um
sistema naciona de educacdo, o que pressupunha dois requisitos basicos, os quais, por sua
vez, impulsionaram a idéia de supervisdo. Primeiro, a organizacdo administrativa e

pedagdgica do sistema como um todo, a qual implicaria na criagdo de Orgdos centrais e
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intermediérios, na formulagéo de diretrizes e normas pedagogicas e também na implantagcdo
de inspecdo, controle e coordenacdo das atividades educativas.

Em segundo lugar, ao organizar as escolas, na forma de grupos escolares e ndo mais
classes isoladas, seria necessério coordenar a dosagem e graduacdo dos contetidos ministrados
nas diferentes séries 0 que também implicaria na existéncia de um servico de supervisao
pedagdgica no ambito das escolas.

Encontra-se, nesse contexto, uma timida idéia de preocupacdo com aspectos do
curriculo escolar, tendo em vista que, na concepcao deste estudo, curriculo “é o cruzamento
de préticas diferentes e se converte em configurador, por sua vez, de tudo o que podemos
denominar como prética pedagogica nas aulas e nas escolas.” (SACRISTAN, 1998, p. 26).
“Abrange tudo o que ocorre na escola, as atividades programadas e desenvolvidas sob sua
responsabilidade e que envolvem a aprendizagem dos contelidos escolares pelos alunos, na
propria escola ou fora dela, e isso precisa ser muito bem pensado pela escola” (PORTELA;
ATTA, 20014, p.140).

A partir da Republica o pais tentou a reorganizacéo do sistema educaciona a partir de
sucessivas reformas. Em abril de 1890, o Ministério da Instrucdo Publica Correios e
Telégrafos assumiu a responsabilidade pela educacdo. No més seguinte, Benjamin Constant
Botelho de Magalhées, titular do referido Ministério, iniciou a reforma do ensino obrigando
escolas e colégios a fornecer informagdes estatisticas aos inspetores que por sua vez deveriam
encaminh& las a Inspetoria Geral.

Havia, no periodo da Primeira Republica (1889-1930), uma Inspetoria Gera da
Instrucdo Priméria e Secundaria do Distrito Federal, ligada diretamente ao Ministro da
Instrucdo Publica e inspetores escolares de distrito. Segundo Simdes (1975), esses inspetores
fiscalizavam direta e rigorosamente as escolas a partir de visitas frequentes, verificando
materiais e condi¢cbes de higiene, fazendo cumprir o regimento escolar e providenciando
medidas necessarias para o bom andamento das mesmeas.

Em 1891 foi criado o Conselho de Instrucdo Superior, responsavel pelas instituices
de ensino superior. Neste Conselho havia um delegado nos estados, responsavel pela
inspecao, com a finalidade de garantir a moralidade e a higiene. Em fevereiro do mesmo ano
foi promulgada a primeira Constituicdo da Republica e a educacéo ficou ligada ao Ministério
dos Negocios Interiores, passando 0s servicos do entdo ensno primario para a
responsabilidade dos estados.

Havia a predominancia de atribuigdes burocréticas sobre as técnico-pedagogicas na

funcdo do inspetor, o que acarretava prejuizo pedagégico. Em 1908 foi sugerida a
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estruturacdo de um servico organizado e sistematizado para todos os estabelecimentos de
ensino, sem excecdo. Cada Estado passou a ter um delegado e fiscais auxiliares responsaveis
por visitar os estabelecimentos de ensino, examinar programas, coletar dados e manter
relatorios atualizados com as devidas observagoes.

Entre 1915 e 1925 as fungbes da inspecdo, iniciadas de forma ampla, sofreram
modificagdo de modo que, aos poucos, foram se restringindo até se definir como responsaveis
apenas pelo processo de equiparacdo de escolas e fiscalizagdo de exames para ingresso nos
estabelecimentos de ensino superior. Mesmo assim, percebe-se que foi uma estratégia para
estruturar o sistema educacional brasileiro.

O surgimento dos profissionais da educacdo ou técnicos em escolarizagdo como uma
categoria profissional aconteceu posteriormente na década de 20. Sobre isso Saviani (2002)
menciona que o elemento propulsor desse fato foi a criagdo da Associagdo Brasileira de
Educacdo (ABE) em 1924,

Na década de 30 foi criado o Ministério de Educacéo e Salde Publica, e a inspegéo,
subordinada ao Departamento Nacional de Ensino, se reestruturou de forma mais racional,
numa tentativa de atender melhor as escolas. Estas, por sua vez, foram agrupadas em distritos
parafacilitar ainspecéo. Os inspetores eram nomeados por concurso, deveriam residir na sede
do distrito e serviriam |4 durante 3 (trés) anos, quando aconteceria um rodizio por sorteio.
Precisavam comprovar a conclusdo do curso secundério até que houvesse diplomados pela
Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras.

Ao inspetor, nesse periodo, cabiam as tarefas de assisténcia as li¢les, exercicios e
trabalhos préticos na secdo de sua competéncia®; acompanhamento das provas parciais e
finais, fiscalizagdo dos exercicios de musica, educacdo fisica e das condi¢cbes materiais e
didaticas do estabelecimento. Além disso, 0s inspetores gerais deveriam estar atentos para as
divergéncias entre diretores e inspetores de distritos.

Em 1937 houve nova organizacdo no Ministério de Educacdo e Salde Publica (L& n.
378, de 13 de janeiro). Ta organizacdo implicou na divisdo do Brasil em 8 (oito) regides
administrativas. Em cada sede passou a existir uma delegacia federal de educacéo,
congregando os inspetores de ensino, e seriam dirigidas por delegados federais de educacéo,
auxiliados por técnicos de educacao.

Entre 1942 e 1945, mais uma vez, voltou a discussdo sobre a importancia de existir

uma atuacdo especifica para a area técnica independente da parte administrativa. Além das

® Em cada distrito havia 3 (trés) secdes: Letras, Ciéncias mateméticas, fisicas e quimicas e Ciéncias hioldgicas e
sociais.
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tarefas cotidianas de inspecéo foram acrescentadas as seguintes. organizar e marter registros
atualizados, promover a melhoria do ensino, realizar estudos e pesguisas educacionais, reunir
0s inspetores mensalmente e reunir, periodicamente, diretores, professores, secretérios,
orientadores educacionais e pais de alunos, para analise e debates de problemas escolares.

Percebe-se que as questdes educacionais foram tomando félego e aparecendo como
interesse do poder nacional. A educacdo se tornou uma atividade bastante controlada na
perspectiva legal e através dos regulamentos e normas emitidas pelo Ministério da Educacéo e
demais 6rgaos centrais como as secretarias®.

A preocupacdo governamental voltouse para a orientagdo pedagogica e assisténcia
técnica ao ensino secundario. Uma das medidas que evidencia essa atencdo foi a criagdo da
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES) pelo Decreto-Lel
34.638 de 14 de novembro de 1953 (LIMA, E., 2001; SIMOES, 1975).

Nesse texto se dizia que a inspecao deveria acontecer ndo apenas do ponto de vista
administrativo, mas também com o caréter pedagdgico. Através da CADES foram realizados
CUrsos e estagios para professores, inspetores, técnicos em educacéo e administradores. A
expressdo orientacdo pedagogica também comegou a aparecer como atribuicdo da inspecao.
A questdo basica da CADES era buscar solucbes para os problemas ligados a queda dos
padrdes educacionais em fungdo do crescimento quantitativo da educacéo brasileira.

No inicio dos anos 60, com a chegada da Lei n. 4.024/1961, os governos estaduais e
municipais assumiram 0s encargos de organizacdo e execucao dos servicos educativos. Ao
Governo Federa coube definir as metas a serem alcancadas em todo territério nacional, e uma
acdo supletiva no caso de deficiéncias regionais através de auxilio financeiro e também de
assisténeia técnica. Ficou, portanto a cargo dos Estados a incumbéncia de organizar o0 servigo
de inspecéo.

Da prética de inspegdo para supervisdo educaciona houve um caminho longo e com
acentuada contradicdo. Nogueira (2000) e Simbes (1975) creditam o surgimento da
supervisdo educacional propriamente dita, no pais, a partir dos anos 50. Nesse periodo, 0
ensino primario era composto por quatro séries (na Bahia eram cinco) e o entdo ensino médio,
dividido em Ginasio (quatro séries) e Colégio (trés séries). I1sso é importante, segundo Atta
(2006) porgue, iniciamente, a supervisdo SO existia no ensino primério, centrada nas

secretarias de educacdo. A formacao destes supervisores se deu em universidades americanas

® Teve-se na reforma Francisco Campos, em 1931 e nas reformas Capanema, de 1942 a 1946 um processo de
estruturacdo e reestruturacdo do ensino brasileiro o0 qual desembocou posteriormente na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional promulgada em 20 de dezembro de 1961, Lei n. 4.024.
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fruto de um extenso programa de assisténcia técnica aos paises pouco desenvolvidos,
principal mente aquel es situados na América Latina.

Através de acordos bilaterais, firmados entre o governo americano e 0 governo
brasileiro, foi criado o Programa de Assisténcia Brasileira Americana a0 Ensino Elementar
(PABAEE)’, instalado em Belo Horizonte no ano de 1957 com previsdo de término em 19648,

O PABAEE surgiu em resposta a um oficio do Ministro da Educacdo e Cultura do
Brasil datado de abril de 1956 o qual solicitava Assisténcia Técnica da Missdo de OperacOes
dos Estados Unidos no Brasil (USON). Pedia-se nessa ocasido a criagdo de um Centro
experimental-piloto no Instituto de Educacdo de Belo Horizonte — Minas Gerais.

Medeiros e Rosa (1987) ressaltam que essa alianca expressava a relacéo de forga entre
uma nacdo de @pitalismo avancado e outra, de capitalismo dependente, onde a primeira

garantia a hegemonia sobre a outra. Hegemonia aqui € compreendida como

[...] acapacidade de direcdo cultural e ideoldgica que é apropriada por uma classe,
exercida sobre o conjunto da sociedade civil, articulando de tal forma seus interesses
particulares com os das demais classes, de modo que eles venham a se constituir em
interesse geral. Referida aos grupos e faccOes sociais que agem na totalidade de
classes e no interior de uma mesma classe, ela busca também o consenso das
aliancas de classe, tentando obter o consentimento ativo de todos, segundo os
padrées de suadirigéncia. (CURY/, 1979, p.53 apud NOGUEIRA, 2000, p. 24).

Lima E. (2001), Medeiros e Rosa (1987) também concordam com Nogueira (2000) e
Simdes (1975) afirmando que a Supervisdo Educaciona se iniciou no Brasil mediante os
cursos promovidos pelo PABAEE, uma forma moderna da entdo conhecida inspecéo. Seu
objetivo era garantir efetivacdo de uma politica desenvolvimentista, que trazia em seu bojo a
concepcao de educacdo como alavanca da transformacéo social. A idéia era ver a politica
americana como amiga.

Segundo Nogueira (2000), em 1958 professores foram enviados a Indiana (Estados
Unidos) para especializagéo e, ao voltar ao Brasil, fundaram em Belo Horizonte os cursos de
formacéo dos supervisores que mais tarde foram espal hados por todo o pais.

Nesse sentido, o PABAEE *“contribuiu, de maneira significativa, para enfatizar
metodologias e técnicas de ensino como solucdes para os problemas que o entdo ensino
primério enfrentava, tais como os da evasdo e da repeténcia” (PAIVA; PAIXAO, 2000, p.
38). A supervisdo educacional foi concebida como o instrumento de minimizagdo dos

" Lima E (2001) denomina de Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar. Paiva e
Paixao (2000) denominam de Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar.

8 O PABAEE iniciou suas atividades em julho de 1957. Em maio de 1964 a participacso norte-americana cessou
nos termos de administragdo, mas as atividades do PABAEE continuaram. Em maio de 1965 o PABAEE
transformou-se na Divisdo de Aperfeicoamento (DAP) do Centro Regional de Pesquisas Educacionais Jodo
Pinheiro.



75

problemas qualitativos da educacdo nacional, trazendo, mmo conseqiéncia, maior eficicia
(melhor relacdo entre programado e realizado).

O PABAEE ocupou as brechas para a disseminagdo da ideologia capitalista,
promovendo cursos, encontros e produzindo varios tipos de material didatico, difundindo
obras da literatura americana, concedendo bolsas de estudos e custeando excursdes aos
Estados Unidos para bolsistas.

Tal programa possuiu trés objetivos béasicos, segundo Medina (2002), Nogueira (2000)
e Paiva e Paixdo (2000). O primeiro deles foi introduzir e demonstrar, para os educadores
brasileiros, métodos e técnicas utilizados na educacdo priméaria promovendo a analise,
aplicacdo e adaptacdo dos mesmos, a fim de atender as necessidades comunitarias em relacéo
a educacdo, por meio do estimulo ainiciativa dos professores.

Em segundo lugar, criar e adaptar materia didético e equipamento com base na andlise
de recursos disponiveis no Brasil e em outros paises no campo da educacdo primaria. Por fim,
selecionar professores, de competéncia profissional, eficicia no trabalho e conhecimentos da
lingua inglesa, a fim de serem enviados aos Estados Unidos para cursos avangados no campo
da educacéo primaria.

Dos objetivos apresentados pode-se concluir que o entendimento governamental era
ndo existir brasileiros capazes de contribuir para a melhoria da educacdo primaria. Em
segundo lugar, supunha-se que a melhoria do ensino primario s era possivel na perspectiva
da inovacdo metodoldgica, conquanto se soubesse a necessidade de adaptar tal inovacdo a
realidade brasileira. Sobre isso, Nogueira (2000) destaca que o PABAEE se caracterizou pelos
pacotes metodol 6gicos acriticos e repassados uniformemente para centenas de professores em
diversas regides do pais.

Compreende-se também haver a intencéo de gque os professores sel ecionados atuassem
como multiplicadores do processo. Por fim, fica claro que o 6rgédo central continuava atento
ao que era redlizado no interior da sala de aula, tendo em vista uma estratégia geral de
desenvolvimento econémico, politico e social. Paiva e Paixdo (2000) afirmam que no
primeiro semestre de 1959 foi realizado um curso, referente a ampliacdo do PABAEE, que
recebeu professores selecionados entre os mais destacados de Escolas Normais oficiais do
pais. Tal curso constituiu-se em uma das atividades mais significativas desse programa.

Tinha-se a convicgdo de que, sendo o PABAEE um programa pequeno e o Brasil um
pais extenso, deveriam ser gastos recursos de modo a atender pessoas que influenciassem o

maior numero possivel de pessoas. Desse modo, 0 PABAEE deveria trabalhar com quem
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preparava os professores. Em outras palavras, era necess&rio investir na formagdo de pessoas
gue mantinham e exerciam liderancas.

Em 1961° houve ampliacd na redacdo dos objetivos do PABAEE, dos quais
interessam agui apenas dois. Em primeiro lugar, treinar quadros de instrutores de professores,
orientadores e administradores para vérias das Escolas Normais mais importantes do Brasil.

Em segundo lugar, enviar aos Estados Unidos, na qualidade de bolsistas, grupos de
professores de escolas elementares e normais, recrutados em regides tipicas do Brasil, os
quais deveriam retornar as suas respectivas escolas para, sob contrato, integrarem os quadros
de instrutores de professores pelo prazo minimo de dois anos. Era necessario, também, enviar
autoridades governamentais de educacéo aos Estados Unidos para observagao e treinamento,
as quais deveriam estar capacitadas a exercer uma atividade mais influente no ensino
elementar do pais ap0s 0 seu regresso. Os participantes de tais cursos foram denominados de
novos supervisores. Sabia-se exatamente 0 que esperar desse profissional devidamente
treinado:

Supervisdo € assisténcia ao professor em exercicio; significa uma das maiores
garantias na luta contra rotina e na busca de aperfeicoamento do ensino. Supervisio

deve ser entendida como um recurso oferecido ao corpo docente. (SPERB, 1967, p.
147 apud MEDINA, 2002, p. 40).

A mesma autora sinaliza que havia ainda uma série de recomendagdes para o correto
desempenho da func&o supervisora, dentre as quais se podem destacar: a) introduzir mudancas
lentamente; b) demonstrar desgjo de aprender e de receber auxilio das pessoas com que
trabalha; ¢) ser modesto; d) ouvir mais e falar menos; €) trabalhar com naturalidade; f) cuidar
para ndo menosprezar ou ofender alguém; e g) controlar as palavras e as brincadeiras.

Nessa perspectiva, 0 supervisor teria que,

[...] diagnosticar 0 nivel do pessoal com quem vai trabahar; identificar as suas
necessidades, programar a mudanca, treinar e envolver 0 pessoal para que
gradativamente ganhe seguranca, consciente de sua participagd0 no processo
educacional, responsavel e independente na programacdo e execugdo das tarefas.
[...] Sendo a educagdo um processo que envolve grupos, 0 supervisor tera que atuar
sobre esses grupos, uma vez que ele ndo executa tarefas, mas ajuda os outros a
executar. (SIMOES, 1975, p. 71- 72).

Entende-se, agui, haver um modo sutil, mas eficaz de fazer valer as determinagbes da
supervisdo. E preciso registrar que a prética da supervisio educaciona no pais se efetivou em

4 niveis:

® Percebe-se que na ampliagio dos objetivos do PABAEE a preocupacdo com as liderancas foi um fator
relevante. Desde o primeiro semestre de 1960 o PABAEE ministrava cursos intensivos de supervisdo,
atendendo a solicitago da Secretaria de Educacdo de Minas Gerais (PAIVA; PAIXAOQO, 2000).
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a) supervisdo escolar — representava a unidade inicial, presente em cada unidade
escolar, atuava diretamente sobre o curriculo da mesma;

b) supervisdo regiona — se constituia em uma unidade intermediaria servindo de elo
entre a escola e 0 6rgdo central do Estado, coordenava a acdo dos supervisores
escolares e se concentrava nas atividades de treinamento;

C) supervisdo gerad ou central — lotada nas secretarias de educacédo, cuidava dos
processos de assessoria e facilitagdo. Sua acdo era exercida diretamente sobre a
supervisdo regiond;

d) supervisdo federal — partindo do Ministério de Educacdo, algo mais amplo e menos
direto.

A diferenca bésica entre esses niveis era o lugar de atuacéo e a énfase em um ou outro
aspecto de sua prética, mas de qualquer modo, esse agente sempre se encontrava huma
posicéo intermediaria entre diferentes grupos. N&o se pode negar que eram muitos niveis
hierérquicos de supervisdo. Com excegdo do supervisor escolar, os demais funcionavam como
agentes externos com ascendéncia sobre os demais.

A partir da regulamentagdo da Lel n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, voltada para
areforma do ensino superior, a Supervisao passou a ter sua formagdo em curso de graduacéo,
fundamentada nos pressupostos da pedagogia tecnicista, a qual se apoiava na neutralidade
cientifica e se inspirava nos principios de racionalidade, eficacia e produtividade do sistema.
A expressao tecnicista tem o sentido apresentado por Rangel (2002, p.71) “a compreensdo e 0
uso descontextualizados da técnica, ou sgja, dos recursos ou meios da competéncia no
trabalho.”

Os anos passaram, mas, em pleno século XXI, ainda é possivel encontrar Supervisores
presos a0 molde tecnicista: mais atentos a forma do que ao contetido. Tém dificuldade de
compreender que cumprem fungdo politica, isso porque, de fato, a funcdo do Supervisor no
contexto historico brasileiro € e sempre foi, essencialmente politica, e ndo simplesmente

técnica como foi veiculada. Duas citagBes complementam esse pensamento.

A veiculacdo do trabalho técnico como apolitico é essencialmente politica. Assim,
guanto mais a agao supervisora exerce sua agdo pedagogica acobertada pela técnica,
mais ela é politica. (NOGUEIRA, 2000, p. 30). [...] Mesmo quando €ela se apresenta
com a roupagem da técnica esta cumprindo, basicamente, uma funcdo politica,
porque sua acao implica num exercicio de tomada de decisfes, embora essas sejam
apenas ao nivel da execugdo na realidade brasileira. (SILVA, 1987, p. 68 apud
NOGUEIRA, 2000, p. 29).

Medeiros e Rosa (1987) entendem que a formacdo inicial do supervisor se deu com

énfase no processo de como fazer, sem considerar a quem 0 servico estaria sendo prestado;
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énfase também no controle da agcdo pedagdgica do docente como meio de garantir a qualidade
do ensino e na inculcacdo e defesa da ideologia dominante, através de meios considerados
neutros como livros didéticos, métodos e técnicas de ensino.

O contexto dos anos 60/70 passou a solicitar o perfil de um profissional que pensasse e
agisse com inteligéncia, equilibrio, lideranga, autoridade, dominando conhecimentos técnicos
e de relagbes humanas. O crescimento da populagéo, e o consequiente aumento das matriculas
nas escolas, indicaram a necessidade de mais professores, gerando a improvisagao de pessoas
sem preparo especifico para a funcéo de ensinar (leigos). A escola passou a ser uma
instituicBo mais complexa e hierarquizada, uma oportunidade excelente para dar énfase
especia afuncéo supervisora.

Exigiase desse agente crenca na educacdo como uma forca que impulsionava o
processo de desenvolvimento individual e social; na supervisdo e nos processos que utilizava;
e na pessoa humana e em sua capacidade de realizar. Suas atitudes deveriam ser coerentes
com o seu discurso. O supervisor, entretanto, ndo perdeu o vinculo com o poder
administrativo das escolas. Além de se propor a assegurar 0 sucesso das atividades docentes
de seus colegas professores de classe, passou também a control&-los.

As funcbes do supervisor educacional eram basicamente de plangamento,
organizacao, controle e avaliacdo do fazer docente. Contudo, essas fungdes eram exercidas,
segundo Simdes (1975), através de 4 (quatro) processos: assessoria, facilitacdo, treinamento
e coordenacao.

O processo de assessoria partia do diagnéstico da realidade. Ali se identificavam as
necessidades de mudanca, redefiniam metas, escolhiam novas estratégias e se acompanhava a
acao, fornecendo o retorno necessario a sua consecucao a partir das informagdes e sugestdes
do grupo de trabalho.

No processo de facilitagdo o supervisor educacional se preocupava com a criagao de
um clima de grupo receptivo e aberto, onde os propositos individuais eram discutidos e
gjustados aos propositos da organizagdo. O terceiro processo era 0 de treinamento dos
recursos humanos. Nessa Situagdo O supervisor programava e coordenava cursos de
treinamento para o pessoal das escolas, ou assumia diretamente o treinamento dos que
estavam sob sua responsabilidade.

A coordenacéo dos grupos era 0 quarto processo de atuacdo do supervisor e se fazia
junto aos grupos de trabalho, identificando as dificuldades, discutindo e esclarecendo as
guestdes com o cuidado de néo dar receitas.



79

Em 1969, um ano apos a reforma universitéria, uma alteracéo significativa foi feita no
curso de Pedagogia através do Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n.
252/1969'°. No lugar de ser formado o técnico em educacso com vérias funcdes foram criadas
guatro habilitagcbes centradas nas areas técnicas, separadamente: administracdo, inspecao,
supervisao e orientacdo, no ambito de escolas e também de sistemas escolares. Dessa forma
haveria correspondéncia direta e imediata entre o curriculo e as tarefas a serem desenvolvidas.

Tal mudanca foi pensada de modo que os estudantes ndo necessitassem mais se
submeter a um rol comum de disciplinas. Haveria rum determinado momento do curso, a
opcao curricular em funcdo das atividades profissionais pretendidas'. Além das habilitaces
citadas, previu-se uma habilitacdo passivel de ser cursada concomitantemente com uma dentre
aquelas da area técnica: 0 magistério de disciplinas profissionalizantes dos cursos Normais.

A habilitacdo correspondente ao Plangjamento Educacional ficou para o nivel de pos-
graduacdo (mestrado), em virtude de requerer um nimero menor de profissionais (SAVIANI,
2002; SILVA, C., 1999). O Parecer n. 252/1969 marcou explicitamente a origem da
Supervisdo, no ambito de escolas e de sistemas, possibilitando uma nova configuragéo.

A Lei de 1° e 2° grau, Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, através do artigo 33,
também ratificou a presenca dos supervisores no contexto nacional brasileiro. Condizente
com o cendario social, politico e econébmico da época o texto legal fazia entender a escola
como instrumento a servico do desenvolvimento econdmico do pais. Ta idedizacdo, afirma
Silva T. (1997, p. 24) “via na escola um sistema socia formado de grupos e subgrupos
(alunos, professores, técnicos, comunidade) interagindo entre si e formando um todo organico

e harmonioso.” Essa visdo também é compartilhada por Nogueira (2000).

A administracdo publica e privada, em diferentes setores, submetia-se as exigéncias
do projeto de desenvolvimento nacional visado pela ditadura militar.
Conseqlientemente, no &mbito do curso de Pedagogia, ganhava espaco aidéia de que
0 técnico em Educacdo tornava-se um profissional indispensavel a realizacdo da
educacdo como fator de desenvolvimento. (SILVA, C., 1999, p. 43).

Conquanto a Lei n. 5.692/1971 vidumbrasse uma escola harmoniosa, 0 cenario no
gual se encontrava inserida era autoritario e centralizador. A Supervisdo estava nais e mais

atrelada a decisdes impostas de cima para baixo.

10 Esse parecer, assim como o anterior, Parecer n. 251/1962, foi de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, tendo
sido incorporado a Resolugdo CFE n. 2/69 que fixou os minimos de contelido e duragéo a serem observados na
organizacao do curso de Pedagogia.

1 posteriormente serdo feitas consideracdes mais detalhadas sobre o curso de Pedagogia tendo em vista ndo
apenas o carater histérico, mas também sua relagdo com a Supervisdo no ambito educacional e os impasses
nosdias atuais.



80

Para que esse supervisor se fizesse possivel foi-lhe dito e sugerido que o controle é
sempre atributo dos que decidem, e foi-lhe dito e sugerido também que decidir é
atributo privativo dos que detém o poder; foi-lhe dito e sugerido ainda que néo cabe
perguntar sobre como as pessoas chegam ao poder, e foi-lhe dito e sugerido também
gue o poder € inamovivel, imperturbavel e sabio. Foi-lhe dito e sugerido, finalmente,
gue a melhor maneira de servir ads homens € ensiné-los a submeteremse ao poder
gue determina suas vidas. (SILVA JUNIOR, 2000, p. 93).

Tratava-se de uma proposta paternalista, autoritaria, centralizada numa pessoa dotada
do poder de saber o que era bom para todos e decidir por todos, alguém capaz de solucionar

todos os problemas.

Essa posicdo acritica permitiu que muitos supervisores desenvolvessem atitudes
ingénuas e repassassem aos professores a idéia de como deveria ser aquela escola,
evitando, assim, questionar 0 como €la se apresentava no momento. A escolaestava
sempre distante do fazer pedag6gico no plano dever ser e, muito pouco, ou quase
nada, voltada para suarealidade cotidiana. (MEDINA, 2002, p. 46).

Cardoso (1997) analisa a existéncia Supervisao Educaciona em trés vertentes. énfase
na burocracia, énfase no controle e fiscalizacdo e a vertente de inspiracdo norte-americana. A
primeira, com o foco na burocracia, é entendida como a mais antiga e tradicional, sendo
identificada com o propésito de inspecionar e padronizar as rotinas escolares, conforme as
normas oficiais advindas das autoridades centrais. Para atuar como supervisor ndo havia
necessidade de estar ligado a educacéo, podendo ser t&o somente uma pessoa com prestigio
social. Suainspegdo era centrada no fazer do docente e realizada através de visitas corretivas.

A segunda vertente da Supervisdo Educacional tinha o interesse no controle e na
fiscalizagdo. Sua origem coincidiu com a existéncia de maior complexidade das fungdes ndo
docentes e foi exercida por pessoas de maior qualificagdo que, retiradas da escola, ou em seu
interior, passaram a ter a fungdo de orientacdo pedagogica para professores mais jovens. Um
grupo de professores pensava, organizava e plangjava, enquanto outro grupo executava.
Dentro dessa vertente encontravamse 0s primeiros supervisores formados a partir do
anteriormente citado Parecer CFE n. 252/1969.

A terceira vertente foi introduzida pelo Programa de Aperfeicoamento do Magistério
Primério, através da supervisdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP). Ta programa era realizado a partir do nivel central do sistema de educacéo, o qual
visava a melhoria do desempenho e o treinamento dos professores primérios. Esse supervisor
devia prestar lealdade ao diretor escolar.

A expressdo supervisdo tem sido utilizada na organizagéo industrial como atividade
técnica especializada, intermediéria entre o oper&io e a administragcdo, com o
objetivo de acompanhar e controlar a execucdo do trabaho, interpretando as
decisdes tomadas em nivel superior e garantindo o cumprimento das metas
estabelecidas. (ALONSO, 2002, p. 170-171).
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Entre 1972 e 1974 o Ministério da Educacdo e Cultura prop0s a realizagdo de 33
(trinta e trés) projetos como parte de seu Plano Setorial. Dentre esses projetos encontrava-se 0
de construcdo, transformagdo, equipamento, treinamento de pessoal para as escolas
polivalentes, que eram fundamentadas na integracdo da formacé&o humanistica, cientifica e
tecnol dgica.

O projeto se estruturou em dois subprogramas e o0 principal deles foi denominado
Estados Participantes e envolvia os estados da Bahia, Espirito Santo, Minas Gerais e Rio
Grande do Sul. Para executé- 1o, foi criado (Decreto n. 63.914/1968) o Programa de Expanséo
e Melhoria do Ensino Médio (PREMEM) que, posteriormente, foi reestruturado como
Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEN). Este programa foi importante na
constituicdo e formacdo dos supervisores porque envolvia formacdo e treinamento de pessoal
docente e técnico-administrativo para as escolas polivalentes.

Os anos 80 no Brasil foram marcados por importantes fatos na educacdo. Entre eles, a
promulgacdo da CF e a mobilizagdo de diversos setores da sociedade através do Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP). Os problemas de ordem social e econdmica
cresceram. A critica a supervisdo foi intensa, e os questionamentos profundos, evidenciando
dificuldades enfrentadas pelos supervisores nesse momento historico da educacdo brasileira.
Parece, afirma Medina (2002), que somente nesse momento a historia da educacéo brasileira
e, junto com ela, a da supervisdo educaciona passou a ser contada, mas agora enfocando
diferentes pontos de vista.

A figura do supervisor como representante do poder, guardido de contelidos e
metodologias preestabelecidas, dificilmente tera lugar num projeto que exige
criatividade e inovacdo. Em primeiro lugar, o supervisor terd que conquistar sua
autonomia e exercer sua criatividade; e em segundo lugar, ou simultaneamente,
permitir, estimular e organizar a criatividade e a autonomia dos docentes e dos
estudantes. (ARROY O et al, 1982, p. 23).

O modelo de supervisdo, no molde da pedagogia tecnicista, passou a dar sinais de
esgotamento, sendo apontado como responsavel pelo insucesso escolar e outras mazelas do
ensino (ALONSO, 2002). Propds-se a extin¢do do Supervisor, de sua formagdo a sua acéo.
Mas a fungao continuou sendo exercida precariamente por professores de disciplina, os quais,
na visdo de Rangel (2002), também eram especialistas em suas respectivas areas.

Esse momento de crise fez com que 0s supervisores concebessem papéis iguais aos
dos professores, sem a regéncia regular de uma turma, pois ndo havia uma funcéo que os
definisse como agentes necessarios as atividades escolares. Desse modo, para justificar sua

permanéncia no cenario educacional, muitos supervisores imergiram em atividades
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burocréticas. Tal atitude contribuiu para o desconforto entre eles e os professores (MEDINA,
2002).

A chegada dos anos 90 trouxe um novo conceito de sociedade e de escola ndo muito
familiar & pedagogia classica em qualquer uma de suas tendéncias. Percebeuse que os
processos educativos ndo acontecem apenas na escola, mas também na participacdo da vida
social e comunitéria e que o0 sucesso do aluno ndo depende exclusivamente dos conteddos e
metodol ogia aplicados em sala.

Nesse cenario, a supervisdo voltou como uma temética pertinente, dessa vez numa
perspectiva de ressignificacdo, reconhecendo seus aspectos gerais, basicos e sua
especificidade, mas assumindo prioritariamente a designacdo de coordenacéo pedagdgica.

Tal designacédo ndo consistiu em algo novo no cenario educacional, tendo em vista que
nos anos 60, por influéncia de professores brasileiros que, a época, estudaram na Franca e
Bélgica, foi introduzida a figura do coordenador pedagdgico, com 0 nome de assessor,
orientador ou diretor pedagdgico. Este deveria atuar como membro integrante do grupo em
escolas de ensino médio (ATTA, 2006).

Na busca por ressignificar e revalorizar a supervisdo reconceitua-se sua area de
atuacdo e esséncia, de modo a compreendé-la como acdo de natureza educativa e
sociopedagdgica no campo didético e curricular do seu trabalho. Parece que a educagdo vive
sempre na expectativa de dias melhores. Nesse sentido, desenha-se a existéncia de um
profissional,

[...] conpetente, entendendo-se que a competéncia €, em si, um compromisso com
0 publico, com o social e, portanto, com politico, com a sua etimologia na polis,
‘cidade’, coletividade. E o interesse coletivo opde-se ao interesse individualizado,
na educacdo e no seu servico supervisor. (RANGEL, 2002, p. 74).

O movimento de recuperacdo dessa funcdo, ndo apenas no nivel de escolas, mas
também nos sistemas de ensino ficou evidente, procurando-se envolvé- la, principalmente, nos
programas de formacdo em servigo do professor e na construgcdo do projeto pedagdgico das
escolas como “uma atuagdo necessdria a organizacdo e ao encaminhamento do trabalho
pedagdgico.” (LIMA, E., 2001, p. 77).

Atualmente a exigéncia € maior, visto que ha um contexto social, econémico e politico
distinto dos demais periodos. Sobre isso Saviani (2002) lembra que o desafio extrapola a
esfera especificamente pedagdgica, situando-se na contradicdo central moderna que, por um
lado desenvolve bastante as forcas produtivas humanas e, por outro lado, lanca na miséria,
contingentes cada vez mais numerosos de seres humanos. Nesse momento, salienta Medina
(2002, p. 50),
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O supervisor escolar tem uma contribuicdo especifica e importante a dar no
processo de ensinar e aprender - trabalhar com professor na identificagdo das
necessidades, das satisfacdes, das perguntas, das respostas possiveis e das inimeras
davidas que véo surgindo no fazer diério, atuando em conjunto com o professor de
sala de aula. Dessa maneira, supervisor e professor, cada um no lugar que ocupam
dentro da escola, estariam, simultaneamente, ora assessorando no processo de
ensinar, ora identificando demandas da escola que emergem do agir e reagir didrio
com os alunos, pais e comunidade escolar.

Muitas vezes temse mesmo a desconfianca de que os desafios sGo maiores do que se
pode resolver. Em momentos como esse € preciso parar, olhar para os lados, ver alguém
fazendo diferenca nos pequenos atos e gestos, e entdio prosseguir. E pertinente apresentar as
diferentes terminologias utilizadas para o agente da coordenacdo pedagdgica antes de avancar

para o histérico do CP na Bahia.

3.1.1 Nomes e sentidos

O que atualmente € denominado de coordenacdo pedagdgica (CP) por autores como
Almeida (2000), Atta (2002), Bruno (2003), Libaneo (2004) e Mate (2000) originamente €
discutido na literatura educacional com pelo menos outras quatro denominagdes. S&0 elas:
supervisao educacional, supervisio escolar, supervisao pedagogica e orientacao Pedagogica.
Todas as terminologias, entretanto, referem-se ao profissional da educacdo responsavel pelo
suporte pedagdgico aos professores.

As variadas denominagdes trazem em s marcas, ndo sendo apenas adjetivacoes,
afirma Nogueira (2000). Nessa direcdo, Rangel (2002, p.75) declara que o nome €,
“essencialmente, uma identificacdo, uma atribuicdo de identidade.” Alonso (2002) afirma que
no decorrer do tempo os conceitos tém sido aterados em fungdo dos objetivos e etapas do
processo ewolutivo. E possivel ir um pouco além afirmando que, por trés de um nome, ha
sempre uma intencdo explicita ou oculta, consciente ou n&o.

A primeira expressdo, apresentada ao longo da retrospectiva histérica, supervisiao
educacional, possui sentido amplo, extrapola o &mbito da escola, alcangca os aspectos
estruturais, sistémicos da educacéo e engloba atividades de assisténcia técnico-pedagdgica e
de inspecdo adminigtrativa (LIMA, E., 2001; RANGEL, 2002). Ta termo se distingue da
funcéo docente na medida em que traz sobre s aidéia do técnico.

A introdugdo da Supervisdo Educacional traz para o interior da escola a divisao
socia do trabalho, ou segja, a divisdo entre os que pensam, decidem, mandam (e se
apropriam dos frutos), e 0s que executam; até entdo, o professor era, em muito maior
medida, o ator e autor de suas aulas, e a partir disso passa a ser expropriado de seu
saber, colocando-se entre ele e o seu trabaho a figura do técnico.
(VASCONCELLOS, 2002, p. 86).



Nesse sentido, aimagem do supervisor educacional sempre esteve associada ao poder,
ao sistema, mais do que as escolas. Dai, afirma Alonso (2002, p. 170) “a dificuldade em
aceité&la como parte integrante da escola e co-responsavel por seus sucessos e fracassos.”
Entretanto, também se encontra nessa perspectiva associada a figura do especialista em
educagdo ou técnico em educagdo, um profissional oriundo do curso de Pedagogia

No final dos anos 70 os profissionais dessa area optaram por utilizar a expressdo
supervisdo educacional como um marco na luta pela regulamentacdo do exercicio da
profissdo. Até entdo se utilizava basicamente duas expressdes: supervisdo educaciona e
supervisdo escolar. A escolha pelo termo educacional foi reforgada no 111 Encontro Nacional
de Supervisores de Educacdo (ENSE), em 1980 no Estado de Goids. Quando a primeira
associacdo de Supervisores foi criada no Rio Grande do Sul também adotou o termo
educacional. As outras associagdes procuraram seguir essa mesma terminologia.

Autores como Fernandes (2000), Ferreira (2002), Garcia (2000), Lima E. (2001),
Medina (2000), Saviani (2002) e Silva Junior (2002b), também utilizam a denominagéo
educacional, mas evocam um sentido diferente do perfil apresentado por Cardoso (1997). Tais
estudiosos e também este estudo assumem ser possivel e necessario existir alguém que ga
com o sentido de parceria com o professor numa pratica articuladora e consciente de seu papel
histérico na educacéo brasileira independente da titulacdo académica.

A segunda terminologia a ser caracterizada € supervisio escolar e também esta ligada
a formagdo do pedagogo sob a ateracdo do Parecer n. 252/1969, denotando o espaco escolar
como local de atuacdo. Silva N. (1987) pontua que os supervisores eram aienados da
realidade que deveriam atender, cabendo-Ihes a execucdo fiel do que era plangjado e decidido.
No discurso eram oferecidas neutramente chances para todos, quando o todos pertencia a
classes e realidades diferentes com necessidades diferentes.

O supervisor escolar, historicamente, se posicionou no nivel hierarquico das decisdes
— nalinha dos que mandavam —, mas na prética se situou na linha de execucéo, daqueles que
obedeciam e executavam as ordens transmitidas. Era um especialista apresentado como
alguém disposto a gudar o docente. Rangel (2002) supde que esse agente devesse
desempenhar servicos administrativos, de funcionamento geral e também o0s servicos
pedagodgicos. Nao h4, portanto uma diferenca que possa ser considerada significativa quando
se pensa em supervisdo educaciona e supervisdo escolar. Ambas possuiam prética bastante

smilar.
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Outro termo utilizado pela literatura educaciona é supervisdo pedagdgica. Este é
assumido por Alarcdo (2001) e reiterado por Rangel (2001, 2002) como a expressdo mais
completa. Seu local de trabalho deve ser a escola, permitindo o olhar sobre o pedagdgico,
numa acdo conjunta de coordenacdo e orientacdo. Coordenacdo, no sentido de criar e
estimular oportunidade de organizagdo comum. Orientacdo, na intencéo de criar e estimular
oportunidades col etivas de estudo.

A adjetivacdo pedagdgica implica no estudo da prética educativa. A supervisdo
pedagdgica dirige-se a0 ensino e a aprendizagem. “O seu objeto é a qualidade do ensino,
porém, os critérios e a apreciacdo da qualidade ndo sdo impostos de cima para baixo numa
perspectiva de receituério acriticamente aceito pelos professores.” (ALARCAO, 2001, p. 12).

Nessa compreensdo, a supervisio sai da posicéo de subordinacdo e aceitacao irrestrita
a autoridade ou de superioridade diante dos demais profissionais de educacdo para ser
encarada como agente intérprete da realidade educacional e de suas necessidades.

A nomenclatura orientacdo pedagdgica muitas vezes confundida com Orientacdo
Educacional*? é compreendida como uma das atividades da Supervisio. Fazse pelo estudo,
reflex&o, troca de experiéncias, observacdo, andlise de problemas e solucgdes comuns, leituras,
etc. Segundo Medina (2002), orientar vem de oriente + ar, que significa reconhecer a
situacdo do lugar onde se acha para criar-se no caminho. Tal expresséo evidencia a natureza
da acéo pedagbgica a ser desenvolvida.

A designacdo coordenacdo pedagogica (CP) ou coordenador pedagogico (CP) é
apresentada por ATTA (2002, 2006) como 0 agente que atuava no ensino médio cuja
formacdo recebera forte influéncia do modelo europeu, conforme sinalizado anteriormente.
Almeida (2000), Bruno (2003) e Mate (2000) adotam a expressdo coordenacdo pedagdgica
encarando-a como algo necessario a0 contexto escolar. Trata-se, portanto de aguém
responsavel pelaformagdo continuada de professores, articulador do projeto pedagdgico (PP),
um agente que contribui para a transformagdo da educacéo escolar, alguém que mantém a
ligagdo entre diregdo, professores, estudantes e pais.

Autores, como Vasconcellos (2002, p. 85), por exemplo, utilizam as expressdes
supervisdo educacional e coordenacdo pedagdgica com o mesmo sentido. Nesse sentido, esse

agente €o

12 Formagdo oriunda do curso de Pedagogia Refere-se ao técnico de educacdo responsavel pelo
acompanhamento do estudante no que se refere aos habitos de estudo e rendimento académico. Profisséo
regulamentada por meio da Lei n. 5.564, de 21 de dezembro de 1968.
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[...] articulador do Projeto Politico-Pedagégico da instituicdo no campo pedagdgico,
organizando areflexao, a participacdo e 0s meios para a concretizagdo do mesmo, de
tal forma que a escola possa cumprir sua tarefa de propiciar que todos os alunos
aprendam e se desenvolvam como seres humanos plenos, partindo do pressuposto de
gue todos tém direito e séo capazes de aprender.

Deve-se mencionar que a concepcdo de coordenacdo pedagdgica (CP) da margem para
a atuacdo do professor de qualquer disciplina, oriundo das licenciaturas ou mesmo do
M agistério, independente da formago superior especifica em educacdo. E também comum na
literatura atual encontrar a expressao professor-coordenador.

Ha propostas curiosas como a de Vasconcellos (2002) que propde mudar a idéia de
super-visao para outra-visdo. Seguindo esse raciocinio Orsolon (2001) sugere co-visdo. Tais
consideracdes denunciam o incdmodo que o termo supervisdo ewvoca. Muda-se o0 termo e o
discurso, mas o CP ainda é lembrado e tratado como sendo um agente autoritario.

Neste estudo escolheurse utilizar a expressdo coordenacdo pedagogica (CP) e
coordenador pedagdgico (CP) por pelo menos dois motivos. Primeiro, os servidores que
atuam na rede estadual de ensino na Bahia e também no ambito dos municipios, nos cargos de
supervisor e orientador educacional e da carreira do Magistério para a educacdo bésica
passaram a ser conhecidos como Coordenadores Pedagdgicos, mantidos 0s niveis e
atribuicdes, a partir da Emenda ao Projeto de Lei n. 11.018 de 1996, artigo 7°*2.

Em segundo lugar trata-se da terminologia mais comumente utilizada no cotidiano
educacional nos ultimos anos em virtude da natureza de sua atuagéo concebida aqui como um

ato coletivo de mediacéo.
3.2 COORDENACAO PEDAGOGICA NA BAHIAY

Na Bahia o histérico da supervisdo educacional aqui denominada de coordenacéo
pedagdgica ndo foi muito diferente do restante do pais. Em 1925, afirma Simdes (1975), o
Inspetor Geral da lnstrucdo, professor Anisio Teixeira, promulgou aLei n. 1.846 criando uma
Diretoria Geral do Ensino cujo titular deveria ser um técnico e administrador executivo com
prestigio e forca. O cargo, ocupado por ele mesmo, o fez admitir a necessidade de técnicos

especiaizados na &rea de educacdo que atendessem as questoes pedagogicas.

13 Decreto Estadual n. 6.212, de 14 de fevereiro de 1997 — da Lei n. 7.023, de 23 de janeiro de 1997.

14 Este texto tem a contribuicdo da professora Dilza Maria Atta a partir de suas consideracdes em artigo na
Revista do CEAP no ano de 2002 e, posteriormente, através de entrevista realizada no dia 4 de dezembro de
2006 em sua residéncia. A professora Dilza tem sua formagéo inicial no curso de Letras, foi professora na
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia, atuou por muitos anos como supervisora na
Secretaria de Educagéo do Estado da Bahia e em unidades escol ares do setor privado.
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Em 1940, com o Decreto-Lei n. 11.682, ressurgiu a preocupagdo com as fungdes
técnicas, exercidas por especialistas que orientassem a escola em direcdo a consecucdo dos
seus objetivos. Nessa ocasido, 0 Secretario de Educagdo, professor Isaias Alves, concluiu que
além de criar escolas e aumentar o nUmero de matriculas e professores, fazia-se necessario
controlar os servigos, orientar os professores, normatizar as aulas, homogeneizar as classes e
firmar principios disciplinares.

Para atingir esses objetivos, a lel criou, ao lado da inspegdo, os servigos de orientagcdo
da vida escolar, os quais eram centralizados e coordenados pela Assisténcia do Ensino
Elementar na capital baiana e no suburbio. Tais Orientadores deveriam aplicar testes nas
escolas e apresentar relatérios semanais das visitas realizadas nas unidades escolares.

Os Orientadores eram escolhidos entre os professores primérios que revelassem
(bastante subjetivo) inclinagdo e capacidade para a funcdo, ou que tivessem curso de
aperfeicoamento. De qualquer modo, lhes coube a fiscalizacdo do trabalho escolar e da
atuacdo do professor. E notorio como sempre existiram agentes fiscalizadores dos
professores! E o pior: entre os seus proprios pares!

As fungdes dos orientadores e dos inspetores as vezes se confundiam, pontua Simdes
(1975). Quando o professor Anisio Teixeira em 1947 assumiu a Secretaria de Educacéo do
Estado, suspendeu as funcdes dos orientadores da vida escolar e as transferiu para os
Inspetores de ensino.

A partir de 1967, no governo do Dr. Luis VianaFilho, a superviséo educaciona tomou
impulso se tornando mais sistemética e estruturada. Ainda nesse ano a Lei n. 2.464 que
dispunha sobre a organizacdo da Secretaria de Educacéo e Cultura do Estado transformou a
Divisdo de Curriculos e Supervisdo (criada em 1965) em Divisdo de Assisténcia Técnico-
Pedagégica (DATP) com a atenco voltada para a superviso de curriculo®®.

O ano de 1967 foi marcante também porque foi sancionada a Lei Organica de Ensino,
a qual sobre o ensino Normal, previu a existéncia de Institutos de Educacéo, onde, além do
curso Colegial Normal foram oferecidos cursos para a formagdo de especiaistas, entre os
guais estava a Supervisao.

A Le Organica de Ensino da Bahia determinou que os colégios de ensino médio
fossem organizados em departamentos compostos de professores da mesma disciplina ou de

disciplinas afins. O Conselho docente (composto pelos chefes de departamentos e pelo

15 A supervisdo do curriculo na escola bésica continua como um objeto especifico da coordenacéo pedagdgica
tendo em vista a necessidade urgente de que cada curriculo se apresente ndo apenas no dmbito da formalidade,
mas, sobretudo, atenda as expectativas darealidade educacional (RANGEL, 2002).
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diretor) elegeria anualmente um coordenador pedagdgico, o qual seria responsavel pelo
trabal ho didético dos departamentos.

Um ano depois o Estatuto do Magistério Publico através da Lei n. 2.521/1968 criou 0s
cargos de Supervisor da Educacdo Priméria e Supervisor da Educacdo Média. Goupariam
esses cargos aqueles professores efetivos com mais de 5 (cinco) anos de docéncia e diploma
ou certificado de pos-graduacdo em supervisao.

Nesse cenario o coordenador pedagogico teve uma regulamentacdo especial, pois se
tornou uma fungdo gratificada e nd0 um cargo. Como sdlientado anteriormente, esse
coordenador pedagdgico atuaria nos colégios de ensino médio. O proprio Estatuto do
Magistério Publico, em suas disposicOes transitérias, extinguiu os cargos de inspetor e
auxiliares de fiscalizagdo. 1sso ndo quer dizer que a pratica inspetora tenha deixado de existir.
Basta pensar que a presenca da inspecao foi historicamente muito forte no cotidiano escolar.

Havia, nesse sentido, uma questdo pratica a ser resolvida: o que fazer com os
Inspetores? Foram redirecionados para o servico de supervisdo. Simdes (1975) afirma que no
triénio de 1968-1970 foram incluidas metas no sentido de oferecer treinamento para 150
supervisores, a implantacdo de um sistema de supervisdo para 0 magistério néo titulado, a
instalagdo de 15 centros regionais de supervisdo e um centro de supervisdo de adultos na
capital baiana. A supervisdo estava em processo de consolidagéo e era compreendida nos
mesmos moldes dos demais estados brasileiros. uma forca a favor dos projetos
governamentais.

Atta (2002) pontua que em termos de origem da coordenacdo pedagdgica na Bahia,
houve trés vertentes influenciadoras. A primeira inspirada na tradicdo norte-americana e
melhor conhecida no cen&io naciona e internacional, incidiu sobre o ensino primario,
centrourse na secretaria de educagdo do estado, recebeu o nome de supervisdo escolar,
enfatizando claramente o controle do érgéo central sobre as unidades escolares.

Suas tarefas ndo diferiam muito do gque historicamente se praticava ha algum tempo:
visitas as escolas (semanal, quinzenal ou mensalmente) para cobranca (explicito sentido de
controle e fiscalizacdo) de desempenho docente. No entanto, muitas vezes as visitas se
restringiam a coleta de dados estatisticos. Sua formacdo foi oriunda basicamente do
PABAEE. Na agdo resultada da vertente norte-americana havia o olhar sobre o ensino e sobre
as questdes metodolbgicas, mas quase sempre deslocados dos problemas enfrentados pelo
alunado (ATTA, 2002).

A segunda vertente teve sua inspiracdo no modelo europeu, diferindo do modelo

norte-americano. Sua capacitacdo acontecia em servigco e seu processo de trabalho estava
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voltado para o fazer coletivo com énfase no processo ensino-aprendizagem. A escolha desse
profissional se dava por eleicdo democrética, por Seus pares, e sua atuacdo acontecia nas
escolas. Esse coordenador pedagdgico era um licenciado de uma das areas do curriculo, ndo
um pedagogo.

Duas praxis diferenciadas. uma que atuava individualmente com o professor e outra
gue vaidava o trabalho coletivo. Sobre isso, Atta (2006) afirma que o segundo grupo liderava
0s professores, preocupado com a aprendizagem e o crescimento global do aluno. Através do
trabalho realizado coletivamente os docentes das diversas areas tinham visdo do todo, saiam
de seus cadinhos. A propria acolhida ao coordenador pedagdgico era resultado da maneira
com que fazia parte do grupo.

Havia sentimento de pertencimento, mas ndo havia a titulacdo para tal. Os
supervisores atingiam 0 cargo por acesso e havia previsdo de cursos para 4a formagéo,
enquanto os coordenadores ndo eram considerados legalmente. Diante de préticas
visvelmente distintas pode-se questionar: serd que esses agentes supervisores nao
compreendiam o que estava por tras de cada situacéo?

Na visdo de Atta (2006) ndo havia essa clareza por parte do grupo de supervisores
oriundo dos treinamentos norte-americanos. Para quem recebera outra influéncia e vivera
outro tipo de experiéncia formadora era mais facil distinguir as contradicdes. As escolas do
setor privado também comecaram ater coordenadores pedagdgicos, apesar de ndo existir uma
regulamentacdo propria. Esta foi se dando aos poucos durante o processo de trabal ho.

Nesse contexto, surgiu 0 que Atta (2002) denomina de terceira vertente: os
supervisores especialistas oriundos dos cursos de Pedagogia com habilitacdo em supervisao
escolar. Para estes, a situagdo também néo foi facil. Foram introduzidos nas escolas pela
Secretaria de Educacdo do Estado e ndo eram, por isso, considerados como membros do
grupo, sendo vistos claramente como representantes de um poder autoritério.

Quanto a estes ultimos supervisores, a luta pelo espaco profissional e a libertagdo de
sua imagem associada ao governo foi um capitulo a parte. Um aspecto positivo para os
supervisores na Bahia é que as Faculdades de Educacéo no Estado procuraram seguir o
model o europeu. Por outro lado, “a orientacéo desenvolvida na formag&o dos supervisores, de
um modo geral, ndo levava em conta a forma pela qual o sistema escolar pretendia que os
supervisores exercessem o seu papel.” (ATTA, 2002, p. 22).

As primeiras turmas de Supervisdo na Bahia colaram grau em 1971. O PREMEN
também esteve presente na Bahia, como parte do Programa de Treinamento de Supervisores,
em 1971. A Faculdade de Educagcdo da Universidade Federa da Bahia participou do
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PREMEN como coordenadora. Ap6s o PREMEN as atengdes se voltaram para a questdo da
formagdo continuada e para o0s estudos de pds-graduacao.

Na década de 80 houve, basicamente, a extingdo dos supervisores pela Secretaria de
Educacdo do Estado, mas segundo Atta (2006) os professores solicitavam alguém com quem
se pudesse sentar e discutir questdes pedagogicas, um interlocutor. O setor privado manteve
esse servico pedagogico.

A partir dos anos 90 foram vistas algumas redes municipais de ensino agregando
coordenadores pedagogicos ao seu quadro de pessoal como agentes itinerantes. Em 2006
houve dois concursos plblicos para a funcdo de coordenagdo pedagégical®: um da rede
estadual e outro da rede municipal de Salvador. Sabe-se, inclusive, que na rede municipal
esses agentes ja se encontram lotados nas unidades escolares.

Ao olhar para o caminho percorrido pelos coordenadores, ao longo da construgdo do
processo de educacado no Brasil e na Bahia, constata-se que sua identidade profissional anda
ndo se encontra assegurada. A figura da coordenacdo pedagdgica ndo existe na LDBEN. No
entanto, o ressurgimento dessa funcdo, nos anos 90, indica, entre outras razdes, a pertinéncia
de sua existéncia no contexto atual da educagéo e a luta de educadores que ousaram assumir

sua historia, confrontar sua formagao e sua atuacao profissional. Esse exercicio ndo € casual.
3.3IMPASSES DO CURSO DE PEDAGOGIA NA ATUALIDADE

Quando se pensa em formacgdo inicial do profissonal que atua em coordenacéo
pedagdgica (CP), volta-se ao curso de Pedagogia. No Brasil, o curso de Pedagogia foi criado
através do Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de abril de 19397, que organizou a Faculdade Nacional
de Filosofia, Ciéncias e Letras. A Faculdade tinha por objetivo formar bacharéis em éreas
especificas do saber e formar o educador para o ensino em nivel médio. Sua estrutura
contemplava quatro secoes: filosofia, ciéncias, letras e pedagogia e também uma secéo
especia de didatica, denominada de Curso de Didética. Pode-se visualizar na ilustragéo 4 as
caracteristicas gerais do curso de Pedagogia nesse primeiro momento.

O curso nasceu com a funcdo dupla de formar bacharés e licenciados para vérias
areas, inclusive para o setor pedagégico. Para a formacéo dos bacharéis, ou técnicos em

educacéo, ficou determinada a duracdo de trés anos, apds os quais, adicionando-se um ano do

18 por forcade lei, passou aser visto como funczo no lugar dos cargos de supervisor e orientador educacional.
1 Trata-se da primeira regulamentacao do curso de pedagogia. Ver quadro completo nos anexos.
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Curso de Didatica, formar-se-iam os licenciados, num esguema que passou a ser conhecido
como 3 + 1 (FAGUNDES, 2005; SCHEIBE; AGUIAR, 1999; SILVA, C.,1999).

Essa maneira de conceber o curso e a formagdo do Pedagogo desde cedo deixou clara
a dicotomia entre contelido/método, ensino/pesquisa, teoria/pratica, etc. Cabia aos bacharés
as disciplinas de formacdo geral, tais como: Histéria da Filosofia, Psicologia Educacional,
Estatistica, Administracdo Escolar, Educacdo Comparada, entre outras. A obtencéo da
licenciatura devia-se ao acréscimo de apenas mais um ano de estudos dedicados a Didéticae a
Prética de Ensino.

Legidacdo Reforma Francisco Campos, de 11/04/1931. Decreto-Lei 1.190/1939.
inicial Organizacao da Faculdade de Filosofia da Universidade do Brasil.

Caracteristicas Estrutura de “3+1”: 3 anos para formagdo do bacharel em Pedagogia,
do curso de técnico em educacdo e com 4 anos formagdo do licenciado, professor
pedagogia para Escolas Normais. Padréo instituido na Faculdade Nacional de

Filosofia da Universidade do Brasil.

Concepcéo Concepcdo humanista tradicional. Influéncia dos pioneiros da Escola
curricular Nova, de liberais conservadores a socidistas. Apesar de sua

preocupacao com a reconstrucao social, a maior contribuicéo refere-se
a novos métodos e técnicas.

Contexto Regime autoritario, ditatura militar. Transicdo de um modelo agrério-

politico- exportador para parcialmente urbano-industrial. Expansio da industria

econdémico naciond.

Contexto Sistema educacional em crise no sentido quantitativo e qualitativo.

educacional

Demandas socio- Alfabetizacdo. Com a urbanizacdo o analfabetismo tornol-se

educacionais problema politico-econémico.

Trabaho Instavel, ma definido. Compete com os demais professores.
Atividades pedagogicas e administrativas do Estado. Magistério em
Escolas Normais.

Ilustragéo 4: Quadro 12 regulamentac&o do curso de Pedagogia (1939 a 1961)
Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portal s/portal/cadep/pedagogo.php

Segundo Murakana (1985 apud FAGUNDES, 2005) o bacharel em Pedagogia era
considerado um expert em seu campo de conhecimento enquanto a licenciatura cabia lugar de
apéndice do bacharel ado.

Em 1946, o esquema 3 + 1 foi aterado pelo Decreto-Lel n. 9.092, de 26 de marco,
tornando-se obrigatdrio, para bacharéis e licenciados, quatro anos de formagéo em Pedagogia
nas Faculdades de Filosofia. Silva C. (1999) acrescenta que 0s egressos de Pedagogia néo
tinham destinac&o profissional precisa e disputavam com egressos de outros cursos o mercado
de trabalho no campo da educagdo. Essa situagéo trazia angUstia aos estudantes. Assim, em

meados da década de 50, algumas alternativas comegaram a se esbocar com a introducdo do
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Pedagogo nas burocracias oficiais e no organograma de algumas escolas da rede publica, e,

especialmente, da rede privada, as quais se propunham arealizar um trabalho renovador.

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educacdo, do
Ministério de Educacdo, campo profissional muito vago quanto as suas fungdes.
Como licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, um campo
ndo exclusivo dos pedagogos, uma vez que, pela Lei Orgéanica do Ensino Normal,
para lecionar nesse curso era suficiente o diploma de ensino superior. (SCHEIBE;
AGUIAR, 1999, p. 3).

Em 1961 foi considerada a possibilidade de extingdo do curso de Pedagogia em funcéo
da acusacao de que 0 mesmo ndo possuia contetido proprio, na medida em que a formagéo do
professor priméario deveria se dar no nivel superior e a dos técnicos em educacdo em estudos
posteriores ao da graduacdo. Dessa maneira, em meio as criticas de muitos e defesa de outros,
houve alteracdes no curriculo do curso a partir do Parecer n. 251/1962'8, aprovado pelo
extinto Conselho Federal de Educagdo (CFE), atual Conselho Naciona de Educacdo (CNE),
mas manteve-se 0 esquema 3+1.

Com o Parecer n. 251/1962'° ndo houve mais necessidade de cursar primeiro o
bacharelado para depois a licenciatura. Para Fagundes (2005) houve mesmo uma inversao,
pois se tornou comum O estudante graduar-se em licenciatura e voltar para cursar o
bacharelado.

O referido parecer ndo fazia nenhuma referéncia ao campo de trabalho do profissional
gue, indistintamente, chamava de técnico em educacdo ou especiaista em educacdo e, de
maneira vaga, num Ou houtro momento Se reportava a esse Com as expressdes.
administradores e demais especidistas de educacdo, profissionais destinados as funcdes
docentes do setor educacional (SILVA, C., 1999).

O curriculo de Pedagogia possuia um nlcleo comum, atualmente conhecido como
base nacional comum e cada habilitacdo, uma parte diversificada. Para a habilitacdo plena em
Supervisdo havia a seguinte composicdo: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2°
Graus, Principios e Métodos de Supervisao Escolar e Curriculos e Programas.

O diploma desse profissional era o de bacharel, consderando que o Pedagogo néo
precisava obter uma licenca para efeito de ensino porque o contelido do curso era de caréter
pedagdgico. Para a titulacdo ficou a expressdo: licenciado. O Pedagogo também podia
lecionar no magistério primario. A explicagdo era aparentemente simples. quem podia
preparar o professor primario para sala de aula tinha condi¢des de ser professor priméario.

18 Resolucao aprovada sob a vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacso Nacional, Lei n. 4.024/1961 e
homol ogada pelo entdo Ministro da Educagéo e Cultura Darcy Ribeiro, vigorando a partir de 1963.
19 Trata-se da segunda regul amentaco do curso de Pedagogia.



93

A primeira regulamentacdo do curso de Pedagogia no Brasil, em 1939, prevé a
formacdo do bacharel em Pedagogia, conhecido como ‘técnico em educagdo’. A
legislacdo posterior, em atendimento a Lei n. 4.024/61 (LDB), mantém o curso de
bacharelado para formagao do pedagogo (Parecer CFE n. 251/62) e regulamenta as
licenciaturas (Parecer CFE n. 292/62). O Parecer CFE n. 252/69 ? a Ultima
regulamentacdo existente ? abole a distingao entre bacharelado e licenciatura, mas
mantém a formacao de especialistas nas vérias habilitagdes, no mesmo espirito do
Parecer CFE n. 251/62. Com suporte na idéia de ‘formar o especialista no
professor’, a legislagdo em vigor estabelece que o formado no curso de Pedagogia
recebe o titulo de licenciado. (LIBANEO, 2005, p.45-46).

Outro aspecto que merece ser citado diz respeito a necessidade da experiéncia docente.
No caso da Supervisdo, Administragdo e Inspecao era preciso pelo menos seis meses letivos
de experiéncia, enquarto que para a Orientacdo a experiéncia em sala de aula deveria ser de,
no minimo, um ano letivo. O estudante podia ainda obter duas habilitagdes de cada vez. Ao
final do curso, se desgasse, o diplomado poderia voltar a faculdade e, mediante

aproveitamento de estudos anteriores, obter novas habilitacoes.

Legidlacdo inicial Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n.
4.024/1961. Parecer CFE n. 251/1962 fixa curriculo minimo
e adescricdo do curso de Pedagogia.

Caracteristicas do curso de Possibilidade de flexibilizacdo e pequena descentralizac&o.

pedagogia Curriculo minimo. Permanece o esquema “3+1”. Inclui de
maneira vaga a formagdo do especidista Estagio
supervisionado facultativo.

Concepcao curricular Mantém a concepcdo humanista tradicional. Apresenta nas
finalidades da educacdo uma concepgdo humanista moderna
(das escolas particulares). Perfil conservador.

Contexto politico-econdmico  Democracia, liberdade politicaa. Modelo econdmico
desenvolvimentista. Transformacdo da industria nacional,
com acesso de capital e indUstrias estrangeiros.

Contexto educacional Crise na organizacdo do sistema educacional. Convénios
com EUA de concepcéo tecnicista.

Demandas sécio-educacionais  Alfabetizacdo, qualificacdo para o trabalho, organizagdo e
ampliacdo da rede escolar.

Trabaho Restrito e mal definido. Magistério em Escolas Normais,

técnico e Orientador Educacional.

llustragéo 5: Quadro 22 regulamentacéo do curso de Pedagogia (1961 a 1969)
Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portal s/portal/cadep/pedagogo.php

Sabe-se, também, que o licenciado, professor de disciplina de conteido, que desgjasse
investir no trabalho pedagdgico, poderia fazer uso do mecanismo de aproveitamento de
estudos sem, necessitar fazer o curso inteiro. Esses detalhes revelam alguns dos impasses e
complexidade que, desde entéo, tém acompanhado o curso de Pedagogia e 0 seu egresso ao

longo de sua trgjetdria. “Para uma sociedade controlada, uma educacdo controlada; para uma
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educacdo controlada, um supervisor controlador e também controlado.” (SILVA JUNIOR,
2000, p. 93).

A Le n. 5.540/1968%° facultava a oferta de habilitagdes & graduaco de Pedagogia.
Segundo Fagundes (2005), o Parecer CFE n. 252/1969, responsavel pela divisdo do curso de
Pedagogia através das habilitagdes, visava a formagdo de méo-de-obra qualificada para o
exercicio de fungdes produtivas, bem como para fungdes de direcdo, supervisdo e lideranca,
no intuito de assegurar o processo de acumulagéo de bens das diversas unidades da empresa
produtiva. Silva C. (1999) elucida alguns aspectos referentes ao Parecer n. 252/1969.

Em primeiro lugar, apenas o Pedagogo era considerado educador pelos legisladores de

entdo, conforme pode ser observado a seguir.

O tratamento diferenciado dado ao curso de Pedagogia em relacdo as demais
licenciaturas deixa transparecer a ‘estranha concepcéo dos legisladores de entdo a
respeito da divisdo do trabalho realizado nas escolas e sistemas escolares: com
excegdo dos que lecionam as disciplinas pedagégicas dos cursos normais, os demais
professores devem apenas compreender a organizagdo escolar referente
especificamente a0 ensino de 2° grau e voltar sua agdo a0 processo ensino-
aprendizagem, reduzido este a sua dimens&o estritamente psicol dgica. 1sso significa
gue quem realiza a esséncia do processo educativo nao € considerado educador e,
portanto, sua formacgéo ndo é prevista como tal; ja os que orientam, administram,
supervisionam e inspecionam as condigdes para que O processo de ensino-
aprendizagem ocorra sdo considerados educadores. (SILVA, C., 1999, p.5).

Além da divisdo do trabalho, vé-se 0 desrespeito e 0 descaso para com o professor
licenciado. Nesses moldes, € dificil ver seriedade no trato com os educadores e com a propria
educacdo escolar.

Em segundo lugar, a estrutura do curso de Pedagogia em habilitagbes distintas
pressupunha também, na prética, a inser¢cdo de mais um profissional dentro da instituicéo
escolar e dos 6rgaos centrais. Se considerada sob a 6tica do mercado de trabalho, tal proposta
erainviavel em boa parte das regioes brasileiras. Essa forma de divisdo do trabalho também
traria dificuldades para as escolas que desgassem dispor de um profissional que
desempenhasse mais de uma funcao.

Saviani (2002) questiona a especificidade das habilitacdes e, em particular, da
Supervisdo. Para esse autor, as habilitagdes careciam de especificidade tanto em termos
tedricos como em termos préaticos. No campo tedrico, porque ndo dispunham de um corpo
préprio de conceitos, tendo em vista, por exemplo, a chamada teoria da supervisdo, a qual
resultava num “arranjo de conceitos’ que integravam as areas basicas como Sociologia,

Filosofia, Psicologia e Histéria da Educagéo ou Didatica.

20 Trata-se da terceira regulamentac&o do curso de Pedagogia. Ver ilustracso 6.



9%

Sobre 0 @mbito da préatica, a fata de especificidade se traduzia na reversibilidade com
gue os diferentes profissionais ocupavam postos na burocracia educacional, independente do
tipo de habilitagdo constante de seus diplomas. Nesse sentido, se a escola necessitasse de um
Supervisor ou Orientador, importava sua formacéo obtida nos cursos de Pedagogia, mas

guanto a habilitagdo, isso ndo deveria ser t&o relevante.

Legislacdo inicial Lel de diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, n. 5.540/1968.
Parecer CFE n. 252/1969 fixa curriculo minimo e a duragéo do
curso de Pedagogia.

Caracteristicas do Sistema de ensino fragmentado. Formac&o do professor para

curso de pedagogia Magistério de 2° grau e Especidista em Orientacdo
Educacional, Supervisdo, Inspecdo e Administracdo Escolar.
Estagio supervisionado obrigatorio.

Concepcao curricular Proposta tecnicista. Na teoria, presenca de concepcoes criticas.
Na implementacdo persiste a concepgdo humanista tradicional,
com praticas tecnicistas na organizacdo escolar.

Contexto politico- Regime autoritério, ditadura militar. Permanece o modelo

econémico econdémico naciona desenvolvimentista com acesso de capital
estrangeiro e convénio com EUA na educagéo.

Contexto educacional  Crise no sistema educacional: falta de vagas, questionamento
sobre a politica educacional.

Demandas sbcio- PressBo popular por expansdo do ensino. Movimentos

educacionais estudantis intensos. Alfabetizacéo de adultos.

Trabaho Expansdo do mercado para Orientadores e Supervisores e para
0 Magistério nas Séries Iniciais do 1° grau como espaco
alternativo.

Ilustragéo 6: Quadro 32 regulamentacdo do curso de Pedagogia (1969 a 1996)
Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portal §/portal/cadep/ pedagogo.php

Compreende-se aqui, que dentro de uma unidade escolar, como em toda e qualquer
organizacdo, ha diferentes atividades a serem realizadas. Desse modo, deve-se entender a
necessidade de agentes diferentes, contanto que sua formacdo sgja sdlida e ampla. O
desgavel, entdo, seria formar o profissional da educacdo capaz de exercer as diferentes
atribuicoes requeridas pela realidade educacional.

Na Bahia, o curso de Pedagogia foi criado através do Decreto Federal n. 10.664, de
20/10/1942 e reconhecido através do Decreto Federal n. 17.206 de 21/11/1944. Entretanto, 0
curso comegou a funcionar em 05/03/1941.%! Isto significa que, quando a Universidade
Federa da Bahia (UFBA) foi criada, através do Decreto Federal n. 9.155, de 08/04/1946, o

2l Dados obtidos através da péagina virtua do Ministério da Educacdo através do endereco:

http//www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/info_curso_new.asp?
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curso de Pedagogia ja existia. O Departamento de Pedagogia, precursor da Faculdade de
Educacéo, foi criado nessa ocasi&o.

Em 1969, na UFBA, o curso de Pedagogia ganhou novo impulso ao ser alocado na
Faculdade de Educacdo (FACED), recémcriada em conformidade com os principios da
reforma universitiria - Lei n. 5.540/1968 e Parecer n. 252/1969 do CFE. Até 1972 o curso de
Pedagogia da UFBA era concebido como curta duracdo, pois ndo ultrapassava 2.200 horas.
Em 1973, através do Parecer n. 306/1973 da Cémara de Ensino de Graduagdo da UFBA,
passou a ser considerado um curso de duragao plena.

Os anos 80 e 90?2 foram marcados por novos debates sobre a formagdo do pedagogo e
a identidade do Curso de Pedagogia, tendo em vista que vérias universidades efetuaram
reformas curriculares, de modo a formar, através do curso, professores para atuarem na
educacdo pré-escolar e nas séries iniciais do entdo conhecido 1° grau, suspendendo ou
suprimindo as habilitagcBes convencionais.

A justificativa mais comum para essa medida, segundo Libaneo (2005) foi e tem sido
o entendimento de que o Parecer CFE n. 252/1969, ao instituir as habilitagbes, estaria
reproduzindo a ideologia implicita na Reforma Universitaria de 68, ou sga, estaria
introduzindo na escola a divisdo do trabalho e o controle segundo 0 modelo da administracéo
capitalista, levando a fragmentacédo da prética pedagdgica. Ta posicionamento foi resultado
da influéncia de pesquisas, discussdes em encontros e indicagdes do movimento nacional pela
formacéo do educador.

Em 20 de dezembro de 19962 foi aprovada a LDBEN, a qual, em relacdo a formacéo

dos profissionais da educacéo, no titulo VI, art. 64, apresenta-se assim:

A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecao, supervisio e orientagdo educacional para a educacdo basica, serd feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nestaformagao, a base comum nacional.

Entendida como uma lei com avangos educacionais, € interessante observar que ela
ndo faz mencdo a figura do CP, mas mantém as conhecidas habilitagdes, reafirmando o
espaco para a existéncia e atuacdo dainspecao. Abre espaco para que aformacao profissional
se dé em curso de graduacdo ou de pds-graduacdo, conforme critério de cada instituicéo e

garante, nessa formacao, a base nacional comum.

22 Segundo Libaneo e Pimenta (1999), o marco histérico de detonagdo do movimento pela reformulacdo dos
cursos de formagdo do educador foi a | Conferéncia Brasileira de Educagado realizada em S&o Paulo em 1980,
abrindo-se 0 debate nacional sobre o curso de pedagogia e os cursos de licenciatura.

23 Trata-se da quarta regul amentacao do curso de Pedagogia. Ver ilustracéo 7.
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Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 9.394/1996.
Parecer CNE/CP n. 5/2005 define as diretrizes curriculares de
Pedagogia. Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 institui as diretrizes
curriculares de Pedagogia. Parecer CNE/CP n. 3/2006 reexamina
parecer de 2005.

Afasta-se a idéia de habilitagbes e assume-se a concepcdo de
formagdo. Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. Formagéo inicia
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacéo Profissional na area de servicgos e
apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sgam previstos
conhecimentos pedagdgicos. Definicdo das caracteristicas do curso
conforme projeto pedagogi co.

Proposta baseada em principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizaco, pertinéncia e relevancia socidl,
ética e sensibilidade afetiva e estética.

Curriculo constituido por nucleos que integram a formagéo basica, o
aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de
atuacdo profissional e estudos integradores que proporcionaréo
enriquecimento curricular. Carga horéaria distribuida entre atividades
formativas de sala de aula, seminarios e afins, estagios e atividades
complementares (tedrico-préticas).

Democracia, liberdade politica. Estado neo-liberal, globaizacéo ca
economia, acesso a capital estrangeiro. Pressdo de agentes
econdmicos/financeiros internacionais.

Crise no sistema educacional: questdo da qualidade do ensino,
avaliacdo, expansdo. Reducdo de investimentos na educacdo.
Instituicdo do Plano Nacional de Educacdo (2001). Divulgacdo do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo conhecido como PAC da
Educagéo (2007).

Qualificagdo profissional, afabetizacdo, atendimento a grupos
minoritarios, pressdo por ensino ptblico, gratuito e de qualidade.
Educacéo continuada.

Docéncia em educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental.
Participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e
funcionamento de sistemas e ingtituicbes de ensino. Atuacdo em
espacos escolares e ndo-escolares (empresas, ONGS, movimentos
sociais). Atuacdo em educacdo especial, jovens e adultos, educacdo a
distancia.

llustrag&o 7: Quadro 42 regulamentagdo do curso de Pedagogia (1996 a...)
Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portal s/portal/cadep/pedagogo.php; Resolugdo CNE/CP n. 1/1006.

Segundo Fagundes (2005), para implementacdo de mudancas no curso de Pedagogia,

foi organizada uma Comissdo de Especidistas de Ensino de Pedagogia formalizada pela
Portaria SESU/MEC de 14/03/1998. Em 6 de maio de 1998, essa comissdo apresentou a

Proposta de Diretrizes Curriculares para o curso, com énfase na formacéo de um profissional

habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos
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educacionais e na producéo e difusdo de conhecimentos e que tivesse a docéncia como base
obrigatéria de sua formacéo e identidade profissional (PROPOSTA, 1999).

Entidades como a Associagdo Naciona de Pds-graduacdo e Pesgquisa em Educagdo
(ANPED), Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE),
Férum Nacional de Diretores das Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades
Plblicas Brasileiras (FORUNDIR), Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educacdo (ANPAE), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) e Forum Nacional
em Defesa da Formacdo de Professores estiveram juntos e atentos no sentido de que as
Diretrizes para 0 Curso de Pedagogia fossem aprovadas no contexto das discussdes sobre a
formacgao de professores numa acdo ampla e agregadora.

Esse esforco conjunto tem razéo de ser, tendo em vista que, nos Ultimos quatro anos,
véarios cursos de Pedagogia tém sido abertos, principalmente pela iniciativa privada, o que
implica maior acompanhamento do Ministério da Educacéo (MEC), dos profissionais da
educacdo, graduandos e demais interessados®*.

Nessa perspectiva, 0 estudante deveriater contato permanente com a escola e o campo
de trabaho desde o inicio do curso, procurando, assim, garantir uma formagdo que
possibilitasse responder aos desafios e contradicbes da redidade educacional. Outra
preocupacdo explicitada no documento referia-se a duragdo do curso e sua carga horéria: 4
anos e 3.200 horas respectivamente. A base do curso seria a docéncia, e 0 eixo de sua
formagao o trabalho pedagdgico escolar e ndo escolar.

Essa concepcdo de docéncia supunha, segundo o documento, uma solida formagéo
tedrica e interdisciplinar sobre o fenémeno educacional e seus fundamentos histéricos,
politicos e sociais, bem como o dominio dos contelidos a serem ensinados pela escola
(matematica, ciéncias, histéria, geografia, quimica, etc.) que permitisse a apropriacdo do
processo de trabalho pedagdgico, criando condicdes de exercer a andlise critica da sociedade
brasileira e da realidade educacional .

Previa, também, a unidade entre teoria e pratica, e a capacitacdo para a gestdo
democratica como instrumento de luta pela qualidade do projeto educativo, sem esquecer do
compromisso social do profissional da educacdo numa perspectiva de trabalho coletivo e

interdisciplinar.

24 Aguiar et al (2006) afirma que dados oficiais do INEP/MEC (2006) revelaram a existéncia de 1.437 cursos de
pedagogia e 1.108 cursos normais superiores, sem considerar 0s inUmeros institutos superiores e cursos de
licenciatura criados também nesse periodo. Na Bahia, segundo dados também do INEP/MEC (2007) séo
oferecidos 146 (cento e quarenta e seis) cursos de pedagogia distribuidos, dos quais 107 oferecidos pelo setor
publico e 39 pelo setor privado.
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Propunha-se formar o profissional de educacdo para atuar no ensino e também na
organizacdo e gestdo de sistemas em diversas areas da educacdo. Desse modo, o curso de
Pedagogia teria, a0 mesmo tempo, caracteristicas de Licenciatura e de Bacharelado,
proporcionando dupla atuacdo para o pedagogo.

Nessa proposta, seriam éreas de atuacdo profissional do Pedagogo: docéncia na
Educacéo Infantil, nas séries Iniciais do Ensino Fundamental (escolarizacdo de criancgas,
jovens e adultos; Educacéo Especial; Educagdo Indigena) e nas disciplinas pedagogicas para a
formacédo de professores; organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias escolares
e nao-escolares; producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo
educacional; &reas emergentes do campo educacional.

Na discussdo sobre a reformulagdo do curso de Pedagogia sabe-se dos esforcos de
articulagdo empreendidos pela Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacéo (ANFOPE). Esta concebe que o curso de Pedagogia deve possuir sua identidade na
docéncia. Entretanto, autores como Libaneo e Pimenta (1999) ndo concordam com esse
posicionamento, o0 qual prevaleceu no momento da instituicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o referido curso.

A discussdo se inicia com 0 argumento de gque a escola publica necessita de um
profissional denominado pedagogo, com formagdo pedagdgica, que ultrapasse a sala de aula.
Nesse sentido, os autores diferem trabalho pedagdgico de trabalho docente. O primeiro refere-
se a atuacdo profissiona em um amplo leque de praticas educativas, enquanto o segundo €
compreendido como a forma peculiar que o trabalho pedagdgico assume na sala de aula. Em
resumo: tbdo trabalho docente € pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagdgico é trabaho
docente.

O posicionamento da ANFOPE, segundo Libaneo e Pimenta (1999), apresenta, como
conseguéncias, a identificagdo de estudos sistematicos de pedagogia com a licenciatura
(formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental) e, por conseguinte,
reducéo da formagdo de qualquer tipo de educador a formacéo do docente. Isso se reflete na
descaracterizacdo do campo tedrico-investigativo da pedagogia e das ciéncias da educacéo,
eliminando da universidade os estudos sistematicos do campo cientifico da educacéo e a
possibilidade de pesquisa especifica e de exercicio profissiona do pedagogo; o que leva ao
esvaziamento da teoria pedagogica, acentuando o desprestigio académico da pedagogia como
campo cientifico.

Corrobora também, a posicdo da ANFOPE, para a eliminacdo/descaracterizacéo do

processo de formagao do especialista em pedagogia (pedagogo stricto sensu), subsumindo o
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especialista (diretor de escola, coordenador pedagégico, planejador educacional, pesquisador
em educacdo etc.) no docente e a segregacdo do processo de formag&o de professores da 12 a
42 série em relagdo as demais licenciaturas.

A questdo se origina, segundo os autores supracitados, com os legisladores que em
todos esses anos desde 1939 tentaram equacionar a formagdo do pedagogo stricto sensu e a
formacdo de professores num curso sd: 0 curso de pedagogia. Deve-se afirmar, no entanto,
gue mesmo com as DCNP essa questéo néo foi equacionada.

A reducdo b trabalho pedagégico a docéncia ndo pode, portanto, constituir-se em
algo imutavel. Nem mesmo chega a ser uma questdo de cunho epistemol égico ou conceitual.
As novas realidades estdo exigindo um entendimento ampliado das préticas educativas e, por
consegiéncia, da pedagogia. Além disso, no mundo inteiro existem cursos especificos de
pedagogia distintos dos cursos de formagdo de professores.

Aguiar et al (2006) pondera sobre a questéo, explicando que o termo docéncia ndo
deve ser compreendido apenas no sentido restrito do ato de ministrar aulas, mas com sentido
ampliado onde sgja compreendida como acdo educativa e processo pedagdgico metddico
intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam

certos conceitos, principios e objetivos da pedagogia.

Na concepcdo deste estudo, conquanto Libaneo e Pimenta (1999) apresentem uma
argumentacao coerente, sabe-se que, nos embates em favor de melhores espagos de trabalho,
muitos profissionais da educacdo se afastaram da problematica tedrico-prética de sua area.
I sso € compreendido pelos autores quando afirmam que,

Foi um grande equivoco dissolver o especifico da prética educativa nas salas de
aula (a aprendizagem, o crescimento cognitivo dos alunos etc.) na préatica politica.
Faltou entender que um trabalho bem feito com as criangas no interior das salas de
aula também é um ato politico, e dos mais nobres. O discurso especificamente
pedagégico foi, assim, afastado das discussdes, e em alguns casos chegou a ser
rechacado, em decorréncia do preconceito que sempre se alimentou contra a
pedagogia como campo de conhecimento e contra os pedagogos de profissdo. Na
prética, essa tendéncia resultou, em vérios lugares, na negagéo explicita do campo
proprio de estudos da pedagogia (e por decorréncia, da didética). E em boa parte
por isso que a licenciatura para a formagao de professores de 12 a 4 passou a ser
chamada inadequadamente de pedagogia. (1999, p. 10).

Deste modo, resgatar a formacdo docente no pedagogo € preciso, mas € preciso
também considerar que os aspectos metodologicos predominantes na formagdo inicia do
professor sdo insuficientes para a atuacdo do pedagogo no que se refere ao plangjamento da
educacdo, a administracéo de sistemas, gestéo escolar, formulagdo de politicas publicas para a
educacédo, avaliacdo educacional e avaliacdo da aprendizagem, pesguisa pedagogica especifica
efc.
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Temse a impressdo de querer abarcar 0 maior nimero possivel de opgdes, mas o
documento explica que o recorte seria efetivado pelas instituigdes formadoras, conforme a
condicéo especifica de cada uma, de seu projeto institucional, das realidades regional e local,
tendo em vista as necessidades da contemporaneidade.

A estrutura curricular proposta para o curso de Pedagogia deveria abranger, em
primeiro lugar, um nucleo de contetidos basicos compreendendo conhecimentos relativos aos
contextos: histdrico e socio-cultural da educacéo na sociedade contemporanea, socio-historico
préprio da criacdo e desenvolvimento do curso de Pedagogia no Brasil e do exercicio
profissional articulando saber académico, pesquisa e pratica educativa.

Deveria, ainda, dispor de um nacleo de contetidos relativos ao exercicio da docéncia e
da gestéo educacional, compreendendo o estudo dos contelidos especificos que compdem os
curiculos dos niveis de ensino em que irdo atuar os professores - pedagogos, 0s
conhecimentos didaticos, as teorias pedagdgicas em articulacdo com as metodologias;
tecnologias de informacdo e comunicagdo e suas linguagens especificas aplicadas ao ensino; o
estudo dos processos de organizagao do trabalho pedagdgico, gestdo em espacos escolares e
ndo escolares; 0 estudo das relagdes entre educagéo e trabalho, entre outras, demandadas pela
sociedade; questfes atinentes a ética e a estética no mundo de hoje.

Em terceiro lugar, a estrutura curricular deveria apresentar topicos de estudo para
aprofundamento e/ou diversificacdo da formagdo — a diversificagdo na formacgdo do pedagogo
€ desgiavel para atender as diferentes demandas sociais e para articular a formacdo com os
aspectos inovadores que se apresentam no mundo contemporaneo. Finamente, Estudos
Independentes — esses como componentes da estrutura curricular, tendo como finalidade a
criacdo de mecanismos de aproveitamento de conhecimentos, adquiridos pelo estudante,
através de estudos e préticas independentes, complementares a integralizagcéo curricular,
desde que atendido o prazo minimo, estabelecido pelainstituicéo, para a conclusdo do curso.

O texto da proposta evidenciava a preocupacao com a pratica pedagogica denominada,
na perspectiva legal, de Prética de Ensino. Nessa proposta, esse elemento deveria constituir-se
em espaco de integracdo tedrico-prético para professores e estudantes, uma vez que ndo
deveria ser vista como tarefa de responsabilidade de apenas um professor, mas configurar-se
como trabal ho coletivo das |ES, resultado de seu Projeto Pedagdgico.

Nesse sentido, todos os professores responsaveis pela formacéo do pedagogo deveriam
participar, em diferentes niveis, do desenvolvimento da mesma pelos estudantes. Tal situagdo
implicaria na elaboracdo, pela Instituicdo, de um projeto de pratica que envolvesse suas

multiplas dimensdes e etapas de desenvol vimento.
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Por fim, a IES deveria estabelecer, ao longo do curso, mecanismos de orientacéo,
acompanhamento e avaliacdo das atividades relacionadas a producdo do Trabalho de
Conclusdo de Curso. Tal trabalho poderia decorrer da reflexdo sobre as experiéncias
propiciadas pelas Praticas Pedagbgicas/de Ensino, do desenvolvimento de projetos de
pesquisa ou de alterrativas de interesse do estudante.

No dia 13 de dezembro de 2005 foram votadas e aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNCP), através do Parecer CNE/CP n. 5/2005. Em
16 de maio de 2006, através da Resolucdo CNE/CP n. 1/2006, as diretrizes foram (re)
apresentadas e confirmadas, acrescentando-se uma emenda posterior ao artigo 14 do Parecer
CNE/CP n. 5/2005%° que trata especificamente da formacdo do pedagogo como supervisor,
administrador, orientador e inspetor.

Ambos os documentos, Proposta e Diretrizes, evidenciam nos respectivos textos a
necessidade de ressignificar a formagdo do profissional egresso do curso de Pedagogia, tendo
em vista o cenario historico, politico, social e econdbmico. A demanda tem crescido
rapidamente: educacdo infantil, séries iniciais do ensino fundamental, educacdo de jovens e
adultos, educacdo a disténcia, educacéo dos povos indigenas, educagdo na cidade e no campo,
atividades educativas em ingtituices ndo escolares, comunitarias e populares, gestéo, enfim
uma realidade ampla e complexa.

As DCNCP mantiveram a idéia da Proposta sobre a questdo da docéncia como base
para o curso, de modo que o curso formard o licenciado em Pedagogia sendo destinado a
formacdo de professores para o exercicio profissioral nas seguintes situagdes:

a) magistério na Educacdo Infantil — atendimento as criancas de zero a cinco anos;

b) magistério nas sériesiniciais do Ensino Fundamental — a partir de 2006 com nove

anos e matricula obrigatoria para criangas a partir dos seis anos,

c) docénciano curso Normal no Ensino Médio e Educacdo Profissional;

d) atividades docentes que compreendam participagdo na organizacdo e gestéo de
sistemas de ensino englobando: &) plangamento, execucdo, coordenacdo,
acompanhamento e avaiacdo de tarefas préprias do setor educacional; b)
planejamento, execucao, coordenacdo, acompanhamento e avaliagéo de projetos e

experiéncias educativas ndo-escolares; ¢) producdo e difusdo do conhecimento

25 O texto de 2005 destaca que foram levadas em conta as contribuicdes do setor educacional ao longo dos
ultimos vinte e cinco anos, assim como alegislagéo pertinente: CF, LDBEN, PNE, pareceres e resolucdes.
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cientifico-tecnolégico do campo educacional em contextos escolares e néo-
escolares.

Isso significa, segundo Aguiar et a (2006), que a formagdo no curso de pedagogia
precisa assegurar a articulacdo entre a docéncia, a gestdo educacional e a producéo do
conhecimento na &rea da educagdo. Com essa explicitagdo, o legislador tenta afastar a
possibilidade de reducéo do curso a uma formacao restrita a docéncia.

Essa questdo parece ndo estar bem resolvida e implicard em acompanhamento
sistematico dos projetos pedagogicos das instituicdes de ensino superior, na realizacdo de
estudos sobre os resultados dessa mudanca sobre a atuacéo dos egressos e na reformulacéo e
ampliacdo dos cursos de pds- graduacao voltados para as &reas de plangjamento, gestdo, etc.

Percebe-se, de forma explicita, a ampla possibilidade de formagédo e atuacéo do
profissional da educagdo, assim como a necessidade de uma sblida formagéo em
gestdo da educagdo, compromissada com 0s principios constitucionais, sem o que
n&o teria razdo de ser. N&o se trata de uma formagéo restrita, tampouco reduz a sua
atuacdo. Bem ao contrario, trata-se, como reza o parecer supracitado, de ‘observar
com especial aten¢do aos principios constitucionais e legais: a diversidade
sociocultural e regiona do pais; a organizacdo federativa do Estado brasileiro; a
pluralidade de idéias e de concepcBes pedagdgicas, a competéncia dos
estabelecimentos de ensino e dos docentes para a gestdo democrética.’
(FERREIRA, 2006, p. 6).

Nesse sentido, o curso de Pedagogia deixa de habilitar os profissionais de educacéo
conforme reza o artigo 64 da LDBEN, mas é necessario ao Pedagogo ter conhecimentos e
estar apto (desenvolver o perfil necessério) a participar das tarefas ligadas a gestéo da
educacdo, como a coordenacéo pedagdgica, por exemplo. Contudo, em 21 de fevereiro de
2006, o Conselho Pleno do CNE aprovou o Parecer CNE/CP n. 3/2006, retificando o artigo 14
do Projeto de Resolucdo contido no Parecer CNE/CP n. 5/2005, dando-Ihe nova redacéo.

O texto explicita a gestéo educacional como campo de atuagdo desse graduado voltado
para as funcdes pertinentes a organizagaéo do trabalho pedagogico, tais como: planegjamento,
administragdo, coordenacéo e acompanhamento dos processos educativos, assim como a
avaliacdo de planos e projetos pedagdgicos, a andlise, formulacdo, implementacdo e avaliacdo
de politicas publicas e institucionais na area de educacéo.

Desse modo, procurouse garantir espago para que a Licenciatura em Pedagogia
mantenha ndo mais em carater de habilitacdo, mas em termos de formacéo, a existéncia de
profissionais da educacdo, conforme previsto no art. 64, em conformidade com o inciso VI
do art. 3°da LDBEN. Mas isso parece efeito para uma situacéo emergencial mercadol 6gica.

O profissiona devera estar apto, mas ndo recebera destague ou titulaco especifica

Parece contraditorio. Sobre esse aspecto, um dos Conselheiros questiona tal restricdo,
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pontuando que a seu ver, aquilo que a Lel dispde s6 uma outra Lei pode dispor em contrério.
E possivel, portanto que posteriormente, a LDBEN tenha seu artigo 64 alterado ou suprimido.

Concorda-se aqui com as DCNP, quando trata do perfil do egresso do curso Pedagogia
gue devera possuir consistente formagao tedrica, diversidade de conhecimentos e de praticas.
Entende-se, também, que a abertura para a atuagdo profissional do pedagogo ndo é em s
mesma benéfica tendo em vista que existe muito curso de origem duvidosa e 0 MEC néo tem
sido t&o eficiente, como € necessario, em mecanismos que inibam essas situacoes.

No entendimento do texto das DCNCP, também tem crescido o interesse de
professores licenciados em outras areas do conhecimento, buscando aprofundamento nas
areas de gestéo de ingtituicbes e de sistemas de ensino, 0 que pressiona a abertura dessa
especializacdo, ndo apenas para 0 Pedagogo. Desse modo, a formacdo do entdo denominado
especidista em educacdo far-se-4 através de curso de PoOs-graduacdo. Este aspecto €
considerado agui com cautela por saber que sera preciso repensar a estrutura desses cursos de
Pés-graduacéo e também rever a organizacdo e estrutura dos demais cursos de licenciatura,
ampliando seu leque de disciplinas voltadas para a gestéo.

Um outro aspecto a ser criticado é o da carga horaria prevista para o curso de
Pedagogia. A Proposta apresentava o0 minimo de 3.200 horas com duragdo de 4 anos. As
DCNCP, através da resolucdo CNE/CP n. 1/2006 reafirmaram a carga horéria de 3.200 horas,
sem preocupacdo com a duracdo do curso, 0 que tem oportunizado a prética de cursos mais
rapidos. A questéo é saber se tais cursos conseguirdo manter a qualidade pretendida pela
legislacéo.

Esse tipo de omisséo governamental (ainda que o MEC recomende a integralizacéo do
curso em 4 anos) facilita desvios em relagdo a uma formagdo séria e coloca em situacédo dificil
aquelas instituicbes, sgiam publicas ou privadas, que tém um projeto pedagdgico
comprometido com a cidadania.

Provavelmente, diante desse quadro, pouco adiantara a oferta de melhores cursos
pelas universidades publicas, em especial pelas federais, com tempo suficiente para
uma formagéo qualificada, tendo em vista que os estudantes néo resistiréo ao fato
de que seus colegas poderdo diplomar-se até mesmo na metade do tempo, em
cursos semelhantes, com a possibilidade de ingresso mais cedo no disputado
mercado de trabalho. Dessa forma, o provavel esvaziamento e a baixa demanda por
tais cursos constituirdo os fatores determinantes para a retirada das universidades
publicas desse campo da formag&o dedicando-se, prioritariamente, a outras areas
profissionais tidas como mais nobres e promissoras. Confirmando-se tal hipétese,
disso resultard o rebaixamento da qualificagdo dos docentes da educacdo bésica,
alijados de centros importantes de producdo dos conhecimentos cientifico-
tecnolégicos, situacdo certamente ndo evidenciada nas estatisticas que o governo
podera apresentar aos credores internacionais. Os prejuizos académicos que
poderdo advir a toda uma geracdo de alunos da escola bésica constitui motivo
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suficiente para que as forgas organizadas da sociedade tentem reverter tal processo.
(SCHEIBE; AGUIAR, 1999).

A exigéncia de uma carga horéria significativa é algo essencial, tendo em vista que,
muitas vezes, no afa de se ter um titulo de nivel superior e pela prépria necessidade do mundo
do trabalho, sdo oferecidos cursos de graduacéo no estilo rdpido, sem a devida estrutura
pedagdgica e pouco ou renhum contato com a realidade. Ainda no texto das DCNCP outro
conselheiro comenta que a carga horaria prevista para Pedagogia esta distinta das demais
licenciaturas, o que deveria ser melhor pensado por se tratar, a seu ver, de uma impropriedade.

A carga horaria para o curso de Pedagogia sera assim distribuida:

& 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a ingtituicdes educacionais e
culturais, atividades préticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos;

# 300 horas dedicadas a0 Estagio Supervisionado, prioritariamente em Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando outras éreas,
conforme o projeto pedagdgico da instituicao;

2 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos estudantes, por meio da iniciagdo cientifica, da extensdo e da
monitoria.

As DCNCP também sinalizam, e isso € assumido aqui como bastante positivo, a
necessidade de que 0 estagio e o contato do estudante com a realidade educacional acontecam
ao longo do curso e desde o0 seu inicio. Véemse, comumente, egressos de Pedagogia sem
experiéncia alguma. Concorda-se agui com Medina (2002) que a experiéncia de ter sido
professor de classe ndo garante por S mesma a competéncia desse profissional, mas
certamente afeta sua compreensdo de questdes do cotidiano educacional e seu modo de
Intervencao.

A estrutura geral do curso esta bem proxima do que foi proposto anteriormente, sendo
constituido por um nucleo de estudos basicos, um de aprofundamentos e diversificagdo de
estudos e outro de estudos integradores. Deverd compreender, aém das aulas e dos estudos
individuais e coletivos, préticas de trabalho pedagogico, de monitoria, estégio curricular,
pesquisa, extensdo, participacdo em eventos e em outras atividades académico-cientifico-
culturais.
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Quando trata da pesquisa, as DCNCP destacam a necessidade de cada instituicdo
envolver esse estudante em praticas e grupos de pesquisa, além é ébvio, das disciplinas como
Introducdo a Pesguisa ou Metodologia do Trabaho Cientifico. Aqui, também, h& previsto um
desafio, principalmente para as instituicOes superiores do setor privado, as quais, de modo
geral, ndo tém tradicdo de pesquisa. Contudo, entende-se a pertinéncia da exigéncia, aqual, se
bem conduzida, oportunizara ganhos significativos, principa mente para 0s municipios.

A implantacdo dessas mudancas devera constar no PP de cada instituicdo que oferece
0 curso de Pedagogia; deverd ser protocolado junto ao 6rgdo competente do respectivo
sistema de ensino no prazo maximo de 1 (um) ano a contar da data da publicacdo da
Resolugdo. Para as turmas em andamento sera possivel introduzir alteracdes, desde que
respeitado o interesse dos estudantes, ou manter seu PP inalterado.

Desgjase, a titulo de fechamento, desta secdo considerar mais duas questfes.
Primeiro, o impacto das DCNP sobre as |IES e seus estudantes. As DCNP foram publicadas
em maio de 2006, periodo em que 0s processos seletivos ja haviam sido concluidos e turmas
inteiras encontravamse em aulas com um formato especifico de curso, o qual, de um
momento para o outro, deixou de existir.

Tais turmas sofreram alteragdes curriculares serias com possibilidade de prejuizo
financeiro para alunos e instituicdes do setor privado. As universidades, tendo em vista sua
natureza, dispdem de um tempo maior para as mudancas, mas as faculdades tiveram um
tempo minimo para a aprovacdo das novas estruturas curriculares conforme pode ser
constatado no Diario oficia da Unido (DOU) de 10 de julho de 2006.

Em segundo lugar, o novo formato do curso de Pedagogia deixou alguns estudantes
inquietos, por tratar-se de uma licenciatura, tendo em vista que, para alguns, reger classe
significa possuir status inferior na hierarquia escolar e ndo necessariamente pelo que i1sso
significa do ponto de vista da epistemologia.

Libaneo (2005) mostra que, como ciéncia geral da educacéo, a Pedagogia foi perdendo
prestigio e espago académico a partir da década de 1920 com o movimento da escola nova. De
|4 para ca, a Pedagogia tem apresentado vulnerabilidades destacadas em pelo menos trés
aspectos: a) na determinacdo da especificidade do seu saber; b) no reconhecimento social do
seu campo profissional; e ¢) no grau de desempenho e €ficiéncia das instituicbes e dos
educadores.

A primeira razdo apresentada refere-se a especificidade do saber pedagdgico, ou sgja,
uma problematica epistemol 6gica e uma secundarizacdo das Ciéncias Humanas. Isto se da,

explica Libaneo (2005), por conta de uma racionalidade instrumental e tecnicista. Mesmo
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entre pesquisadores das chamadas Ciéncias da Educacdo, a Pedagogia tem sido desvalorizada
com argumentos do tipo: a educacdo é uma tarefa prética, a Pedagogia ocupase de
finalidades, valores ndo passiveis de andlise cientifica. Afirmam, ainda, que a educacéo €
objeto de vérias ciéncias, ndo cabe portanto a nenhum campo tedrico exclusividade no trato de
sua problematica.

O segundo aspecto diz respeito ao reconhecimento social do campo de atividade
profissional. E verdade que nunca se falou tanto do valor da educagdo, mas, também, nunca se
viu tanta desvalorizacdo da atividade pedagogico-docente. A remuneracdo dos profissionais
da educacdo, especialmente no setor publico, revela uma situacéo insustentavel .

Em algumas areas do conhecimento chega-se a ter falta de profissionais. Desse modo,
muitos se apegam a sSituacdo dos baixos salarios para justificar uma prética também
lamentével. Como se isso ndo bastasse, 0 pedagogo possui historicamente uma formagado
profissional deficiente, tornando-se um mero cumpridor de obrigacdes, reduzindo sua auto-
estima e comprometendo seu profissionalismo. E uma estranha conduta, afirma Libaneo
(2005), pois o profissional denuncia sua propriatarefa, faz uma gozacdo de si proprio, mina a
instituicdo e denigre seu proprio trabalho. Esta ai mais uma contribuicdo para o
enfraquecimento do prestigio da atividade profissional do educador.

Por Ultimo, o fato de que as instituicdes especializadas ligadas ao campo pedagdgico,
especia mente as vinculadas ao sistema escolar, ndo conseguem bons resultados em termos de
desempenho e eficiéncia, contribuindo para que a propria sociedade néo valorize seu trabal ho.
Novamente, Libaneo (2005) aponta o porqué.

[...] O descaso ou incapacidade dos governos de viabilizar um sistema de ensino de
qualidade, a degradacéo dos salarios dos pedagogos e professores, as deficiéncias
de formagéo do professorado, a auséncia de metodol ogias adequadas para enfrentar
adiversificagdo de culturas na sala de aula. Os resultados desse estado de coisas séo
desastrosos: baixo rendimento dos alunos, uma fraca assimilagdo de conteldos e
habilidades cognitivas/operativas, dificuldades crescentes na leitura e na escrita.
(LIBANEO, 2005, p. 172-173).

Assume-se agui a pertinéncia da chegada das DCNCP tendo em vista 0 momento de
provocacdo da educacdo superior como um todo num contexto de reforma efetiva. Desse
modo, compreende-se que as mesmas provocam discussdo, apreensdo e, certamente,
mudancas, que iniciamente sdo entendidas como necessarias ao curso de Pedagogia, o qual,
ao longo dos anos, tem perdido seu prestigio socia e dado sina de uma formacao frégil.

Toda e qualquer mudanca deva ser levada a efeito com seriedade e calma porque ha
muitas questdes para serem esclarecidas, tendo em vista que a formag&o dos profissionais da

educacdo, sua profissionaizacdo e o exercicio desses profissionais no Brasil, acumulam uma
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historia de lutas, conflitos e de muito empenho e dedicacdo desses profissionais, apesar da
néo-valorizacéo e da falta de condicbes devidas e necessarias a qualidade da sua formacéo e
do seu trabalho profissional, por parte do Poder Publico (FERREIRA, 2006).

As ingtituicdes que oferecem o curso de Pedagogia tém responsabilidades desafiadoras
em relagcdo as questBes educacionais da contemporaneidade visto que dentro de seus muros
estdo sendo formados esses novos profissionais. Assumir-se como Pedagogo, nos dias atuais,
exige coragem individual e coletiva, tendo em vista que maior qualidade do ensino requer
investimento prioritario na profissionalizagdo dos professores, implicando formacdo pré-
servico, formacao continuada no trabalho, salério digno e plano de carreira.

Sabe-se que adesgualificagdo profissional do magistério € uma dura realidade que
joga por terra qualquer esforco de inovagdo organizacional, didatica e curricular. Sabe-se,
também que o trabalho realizado pelo pedagogo é baseado em relacéo de influéncia, sendo
impossivel excluir seu cardter de intencionalidade. Cabe-lhe, portanto ndo submeter-se
passivamente as situacBes adversas, estejam estas no ambito do descaso ou da tentativa de
desmoralizacéo da atividade pedagogica e de seus profissionais.

Exige-se a constante indagacéo: que profissiona é esse que servird a sociedade? Esta&
se buscando um CP auténomo, pesquisador, com capacidade de lideranca sem ser autoritario.
Entretanto, afirma Medina (2002) que ele ndo tem conseguido desempenhar essas funcdes
simultaneamente. A formagao inicial precisa estar atenta a essas questoes.

Importa, assim, gue aformacéo do Pedagogo gque atua como Coordenador Pedagdgico,
um mediador entre a pedagogia da sala de aula e a pedagogia institucional, sgja pensada na
perspectiva educacional, aqui entendida como algo amplo, possivel em multiplos espacos e
sua titulacdo possivel através da educacéo superior, pois o setor educaciona necessita de um
servico e de um agente educacional comprometidos com o fazer educacdo para uma
coletividade.
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4 O EXERCICIO PROFISSIONAL COTIDIANO DA COORDENACAO
PEDAGOGICA

Mais que convidada, a coordenacdo pedagdgica tem sido intimada a refazer sua
histéria, demonstrando que ha espaco real para sua atuacdo no contexto educaciona e que
pode em muito, contribuir com a melhoria dos servigos prestados a sociedade em questdes
como curriculo, pesguisa, avaliacdo da aprendizagem e institucional, material didético,
plangjamento, etc., dentro de um projeto amplo de cidadania.

Nesta se¢do discute-se sobre o exercicio profissional e cotidiano do coordenador
pedagdgico, as expectativas legais e pedagdgicas necessarias ap exercicio da funcédo
coordenadora no contexto da mediagdo necesséaria para 0s processos Vvivenciados na educacéo

escolar.

4.1 EXPECTATIVASLEGAIS: ANALISE DAS ATRIBUICOES

O CP, assim como os demais agentes educacionais, tém atribuicdes profissionais
proprias, mesmo sabendo ndo ser facil estabelecer limites para demarcar procedimentos
especificos de profissionais pertencentes a qualquer ramo das atividades humanas. As
dificuldades parecem ser maiores quando se trata de refletir sobre a educacdo ministrada no
sistema de ensino no ambito especifico de atuacéo de funcbes, segjam elas administrativas e/ou
pedagdgicas (MEDINA, 2002).

O contato com a literatura e com documentos que tratam dos afazeres cotidianos da
CP evidenciam contundentemente que essa funcdo requer agentes devidamente preparados
para lidar com questdes de ordem tedrico-préticas. Atta (2002) lembra que dele se espera, em
primeiro lugar, que acompanhe o trabalho educativo da escola, observando, inclusive as salas
de aula cujos professores assm 0 desgarem, munindo-se de instrumentos apropriados e
providenciando para que sejam feitos registros convenientes, a partir dos quais a escola possa
contar com material de consulta para fundamentar as decisdes futuras.

Esperase, também, que administre o setor de coordenacdo, quando for o caso, dentro
das normas regimentais democraticamente aprovadas, apoie os professores em sua tarefa de
transmitir e produzir conhecimento com os alunos, desenvolvendo um trabaho de
fortalecimento da ag8o pedagdgica. E expectativa ainda que, com a equipe escolar, ai incluido

0 conselho escolar, diagnostique a situacéo da escola, usando instrumentos apropriados que
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sgjam aplicados aos pais, alunos, professores, direcdo, conselhos da escola, com o objetivo de,
no ambito de sua atribuicdo, trabalhar na construcdo e permanente reconstrucéo da proposta
pedagogica.

A acdo pedagogica é uma acdo coletiva, assim, precisa desenvolver a coordenacéo de
um trabal ho coletivo, responsabilizando-se pelo crescimento do grupo, esforgando-se por criar
condi¢des para que um climafavoravel permita a melhoria da acéo educativa. Coordenar, ndo
S0, a avaliagdo das situages ensino/aprendizagem, apoiando os professores no que for
necessario, como também a avaliacdo da proposta pedagdgica e dos planos e projetos dela
gerados.

Em quarto lugar, esperase que o CP coordene, no ambito de sua jurisdicdo, a
construcdo dos planos da escola e dos professores, bem como de projetos especias,
envolvendo professores, aunos e a comunidade. Que se preocupe com a sua propria
formacéo, buscando cada vez mais educar o seu olhar, inclusive com o apoio de instrumentos
apropriados, estando aberto as aprendizagens que nascem do trabalho em grupo.

Por fim, segundo Atta (2002), espera-se que o CP estimule o corpo docente a investir
no replanejamento da proposta pedagdgica, adaptando-a a novas condicdes e novas situagdes
gue certamente surgirdo, provocando, no coletivo, uma reflexdo constante sobre a agéo
desenvolvida nas classes, problematizando o conhecimento que, do grupo, vai nascendo,
sobre a pratica educativa que vai se criando na escola.

Diante de tamanha responsabilidade, procurou-se investigar o que diz a legislagcéo do
Estado da Bahia sobre as atribui¢bes do CP. Para o Estatuto do Magistério Publico do Ensino
Fundamental e Médio do Estado da Bahia o Coordenador Pedagdgico € um servidor que atua
como suporte pedagdgico direto a docéncia. Faz parte do quadro do Magistério e resultou na
junco da figura do supervisor e do orientador educacional®®.

Dentre as agBes previstas é sua responsabilidade?’: plangjar e acompanhar as
atividades pedagogicas, promover acoes de desenvolvimento profissional, articular-se com a
comunidade, avaliar os processos e os produtos, manter o fluxo de informagdes, além de

otimizar as diretrizes dos 0rgaos centrais — secretarias estaduais e municipais de educacéo.

%5 No setor privado tem sido utilizada a expressdo coordenacéo pedagdgica com o sentido de superviséo escolar
a0 tempo em que continua em exercicio o orientador educacional.

27 O Estatuto do Magistério Pablico do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia, através da Lei n.
8.261, de maio de 2002%" |, no art. 8°, propde vinte atribuicdes para os que atuam em Coordenacio Pedagdgica
Anterior a esse periodo, através da emenda ao Projeto de Lei n. 11.018/1996 foram propostas vinte e cinco
atribuicBes. Para fins de andlise foi utilizado o texto de 2002 considerando sua atualidade. Ver quadro
completo no apéndice A.
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As atividades, outrora desenvolvidas por duas &eas distintas, passaram a ser
realizadas pelo CP. Um olhar cuidadoso permitird ver que sdo colocadas acoes de diferentes
ambitos sob a responsabilidade do CP. Talvez sga possivel redlizar essas agcbes com um
minimo de qualidade em uma unidade escolar de pequeno porte. Mas assume-se aqui que em
escolas de médio e grande porte, e em espagos como as SME, o trabalho pedagdgico fica
comprometido e uma ou outra area ndo é bem atendida.

De modo geral, as atribui¢des do Estado da Bahia tém servido como referéncia para os
gue atuam em 0Orgaos centrais de educacdo e também em unidades escolares, mesmo no setor
privado. Para facilitar o estudo, as atribui¢des foram agrupadas em seis blocos ou categorias
afins: @ acompanhamento e avaliacdo; b) apoio ao estudante; c¢) articulagdo com a
comunidade; d) comunicacdo e difusdo de informagdes; €) desenvolvimento profissional; f)
planegjamento.

Na primeira categoria temse o acompanhamento e a avaliacdo no processo de
atuacdo do CP, os quais sdo elementos interligados, tendo em vista a natureza da acéo
pedagdgica. Assim, espera-se que o CP:

a) acompanhe o processo de implantacdo das diretrizes da Secretaria relativas a
avaliacdo da aprendizagem e aos curriculos, orientando e intervindo junto aos
professores e alunos quando solicitado e/ou hecessario;

b) analise os resultados de desempenho dos aunos, visando a correcéo de desvios no
Plangjamento Pedagogico;

c) avalie os resultados obtidos na operacionalizagdo das agdes pedagdgicas, visando a
sua reorientacao;

d) organize e coordene a implantacéo e implementacdo do Conselho de Classe numa
perspectiva inovadora de instancia avaliativa do desempenho dos alunos.

Na compreensdo deste estudo, € preciso que o CP acompanhe 0s processos
pedagogicos vivenciados pela escola de modo amplo e de modo restrito. Na primeira
perspectiva sua acdo estq comprometida com o fortalecimento de uma escola auténoma, a
qgual, a partir das orientacOes legais das SME, estgja disposta a implementar acdes que
contribuam positivamente para 0 alcance das metas propostas no planegjamento pedagogico.

Na segunda perspectiva, entende-se a pertinéncia de junto aos professores, fomentar
uma praxis com vistas ao alcance de melhores resultados. A maneira, entretanto como as
atribuicBes sdo propostas neste quesito evidenciam a idéia de acompanhamento e avaliacéo

como sinbnimas de controle, monitoramento e reorientacdo dos processos escolares.
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Continuas tém sido as discussdes sobre a questdo da avaliagéo no ambito da educacéo
escolar, principalmente no que se refere a avaliacdo da aprendizagem. Cotidianamente véem:
se docentes, coordenadores pedagdgicos, diretores, 6rgaos gestores da educacdo escolar e
educadores em geral refletindo e sugerindo aternativas, caminhos, possibilidades que
contribuam para que a avaliagdo da aprendizagem no interior da sala de aula sga ago
democrético, com significado para estudantes e mestres, na tentativa desesperada de melhorar
os vergonhosos indices de repeténcia, em particular, na educacéo bésica.

Entretanto, ndo basta compreender e estudar apenas as questdes relativas a avaliagao
da aprendizagem, antes, fazse necessario avancar na investigacéo da avaliacdo para além do
contexto ensino-aprendizagem e da relagdo professor-aluno, colocando a propria instituicéo
escolar em foco, admitindo também a realizacdo de um processo avaliativo para os 0rgaos

centras.

Avaliar agui traz a compreensdo de Vasconcellos (2002, p.103) “ter coragem de
guestionar o trabalho, n&o ficar comprometido com a imagem.” O CP precisa abrir mdo da
idéia de super, de infaivel e assumir-se como participe de um grande movimento de
mudanca, avaliando-se e dando o0 espago necessario para ser avaliado por seu grupo. Pode,
entdo, utilizar-se de diferentes instrumentos escritos e orais.

Quanto a essa questdo, € preciso agir seriamente, discutindo permanentemente com
docentes e diregdo das escolas 0s processos e 0s resultados internos de seu trabalho. E tarefa

da SME ndo dar margem para divida quanto as responsabilidades da Escola.

A segunda categoria diz respeito a0 apoio que o estudante precisa receber. Nesse
sentido espera-se que o CP:

a) identifique, oriente e encaminhe para servigos especializados, alunos que

apresentem necessidades de atendimento diferenciado;

b) promova e incentive a realizacdo de palestras, encontros e similares, com grupos

de alunos e professores sobre temas rel evantes para a educagdo preventiva integral
e cidadania.

No ambito escolar atual, quando cada vez mais chegam as escolas criancas com
histéria de vida diversa, € essencial esse encaminhamento. Saliente-se também que a
formacdo do Pedagogo néo se sustenta a ponto do CP realizar o atendimento especializado.
Faz-se necess&rio manter contato permanente com profissionais, tais como Psicdlogos,

Fonoaudidlogos, Psicopedagogos, Terapeutas Familiares, entre outros, como aspecto
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facilitador do processo educativo, sem cair no extremo de ndo se poder fazer nada na escola,
Ccomo uma maneira de a mesma eximir-se de responsabilidades.

Todavia, promover palestras e similares sobre temas da vida cotidiana, oportunizando
prevencdo de situacOes indesgaveis, tais como gravidez na adolescéncia, uso de drogas,
violéncia domeéstica, assim como a orientagdo para a vida no trabalho sdo agdes possiveis e
necessarias. No curriculo de Pedagogia deve-se agregar temadticas dessa natureza.

Garcia (2000) conta o relato de uma professora que atuava na 42 série do ensino
fundamental numa escola publica num bairro de classe média no Rio de Janeiro. Ta
professora tinha em sua classe um aluno por nome José, o qual segundo suas observactes era
um aluno desinteressado, chegava tarde a escola, ndo fazia as tarefas de casa e dormia nas
aulas.

A situacdo do auno foi resolvida quando houve o trabalho integrado da Orientacdo e
Supervisdo Educacional, mobilizando os demais professores, direcéo, familia e comunidade.
Esse exemplo foi citado para enfatizar que 0 apoio ao estudante ndo pode ser considerado
apenas como tarefa de um profissional. Sabe-se que, em muitos casos, 0s problemas que vém
de casa através de dificuldades financeiras, e de cardter relacional, desembocam na sala de
aula e necessitam de uma intervencéo direta e multidisciplinar. No é tarefa da escolaintervir
na privacidade da casa do aluno, a menos se que trate de uma Situagcéo extrema de abuso, por
exemplo. Vale a pena investigar se, no contexto do 6rgado central, o CP tem realizado esse tipo
de acdo e, em caso afirmativo, como tem realizado esse trabal ho.

Em seguida, propbe-se que o CP mantenha articulagdo com a comunidade como
terceiro bloco. 1sso é possivel através das seguintes acoes.

a) estimular e apoiar a criagdo de Associagoes de Pais, de Grémios Estudantis e

outras que contribuam para o desenvolvimento e a qualidade da educacéo;

b) estimular, articular e participar da elaboracdo de projetos especiais junto a

comunidade escolar;

C) promover agdes que otimizem as relagdes interpessoai s na comunidade escolar;

d) promover reunides e encontros com 0s pais, visando a integracdo escola/familia

para promogao do sucesso escolar dos alunos.

Nesses aspectos, o CP é solicitado a interagir no e com o meio onde se encontra
inserido, considerando que a acdo da coordenacdo pedagogica ndo pode estar isolada de seu
contexto. Dentre as caracteristicas de uma escola eficaz encontra-se, segundo Mello (1997), o

apoio e a participacdo dafamilia. O estudante € um ser com outros vinculos que vao além dos
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limites da escola. Esse mundo de fora precisa interagir com a escola no sentido de dar ao
estudante 0 senso de compl etude t&o necessario ao ser humano.

Faz-se necessario decidir coletivamente sobre a maneira como essa articulagdo se dara,
construindo as bases de uma relacéo que € delicada e importante.

E considerado um indicador de qualidade da escola o estimulo que ela oferece paraa
participacdo dos pais e de toda a comunidade que a circunda na vida escolar dos
aunos. A importancia dessa participagdo € reconhecida tanto pela LDB em seus
varios artigos quanto pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente que, no seu artigo
53, paragrafo Unico, define ser ‘direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do

processo pedagégico, bem como participar da definicéo das propostas educacionais.’

(PORTELA; ATTA, 2001b, p. 166).

Em paises desenvolvidos como Inglaterra, Nova Zelandia, Pais de Gales, entre outros,
tem havido investimento no que tem sido denominado na literatura como empoderamento
(empowerment) das comunidades nas tomadas de decisdo educacionais.

O conceito de empoderamento vem associado na literatura a criacdo de estruturas
independentes e autogeridas. De modo geral, o termo pode ser definido como a
capacidade de determinado grupo ou individuo controlar seu préprio ambiente,
envolvendo ndo apenas 0 acesso a recursos materiais e o controle sobre as decisdes
relevantes, mas também uma disposic¢éo psicol égica compativel com o autogoverno
(HANDLER, 1996 apud BORGES, 2004, p. 3).

As AssociagOes de Pais, os grémios estudantis e os conselhos escolares podem ser
mecanismos possibilitadores dessa articulagdo escola/ familia/ comunidade. Afinal, quem,
além da escola e seus agentes tem ou deve ter maior interesse pelo sucesso do estudante? As
acOes propostas nessa categoria sdo, no entendimento deste estudo, responsabilidade da
direcéo escolar em articulac&o com o pessoal da prépria escola, cabendo a SME o incentivo e
acompanhamento dos resultados.

No contexto da contemporaneidade, o quarto bloco é a comunicagdo e difusdo de
informacdes, a qual é mmpreendida neste estudo como um aiado no combate aos descasos
para com a educacdo e também um elemento educativo e conscientizador. Propde-se, como
parte de suas responsabilidades que o CP:

a) conceba, estimule e implante inovagdes pedagdgicas e divulgue as experiéncias de

sucesso, promovendo o intercambio entre unidades escolares,

b) divulgue e analise, junto a comunidade escolar, documentos e projetos do Orgéo
central, buscando implanté-1os nas unidades escolares, atendendo as peculiaridades
regionais,

c) elabore estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos indispensaveis ao

desenvolvimento do sistema ou rede de ensino ou da escola.
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Em funcdo das constantes mudancas politico-administrativas no setor pablico, ndo tem
sido incomum desaparecerem informacBes de periodos inteiros de efetivo trabalho
pedagdgico. Essa situacdo parece indicar que a vida democrética ainda ndo é uma realidade
plena. Assim, a manutencéo do fluxo de informacdes, a socializacdo do que estd dando certo
em determinado contexto e o registro sistemético das agfes, tudo isso precisa ser encarado
como um desafio a ser constantemente conguistado e monitorado.

O registro sistemético contribuird para a memérialoca dos que fazem parte da histéria
e servird como possibilidade para o estudo da realidade. E, antes de tudo, uma questdio de
prestacdo de contas dos investimentos feitos pelo setor publico. Essas acles, se bem
conduzidas, contribuirdo para a boa qualidade do servico educacional, possibilitardo ao CP
uma clara visio das partes e do todo. E também uma questZo de ganho de tempo e de alocagéo
correta de recursos.

Quanto ao ato de elaborar estudos, e fazer levantamentos qualitativos e quantitativos,
entende-se ser tudo isso possivel, na medida em que o CP compreender que precisa ser um
pesquisador permanente. Para tanto, necessita dispor de conhecimentos e experiéncia com a
pesquisa educacional e disciplinar-se paratal. A pesquisa amplia a compreensdo do processo
didatico, das agdes e relacbes que nele tém curso, propiciando decisdes fundamentadas,
perspectivas de avancos do conhecimento e das praticas (RANGEL, 2002).

Na quinta categoria, das atribuicbes do CP, aponta-se para o desenvolvimento
profissional dele e dos professores. Espera-se, nesse sentido que ele:

a) coordene e acompanhe as atividades dos horérios de atividade complementar (AC)

em unidades escolares, viabilizando a atualizacéo pedagdgica em servico;

b) proponha e plange acles de atualizacdo e aperfeicoamento de professores e

técnicos, visando a melhoria de desempenho profissional.

O desenvolvimento profissional precisa ser visto como algo sistemético; composto por
diversas acbes como seminarios, congressos, horario de trabalho coletivo semanal, estudos
individuais, etc. E resultado de uma politica educacional consistente e coerente com a
realidade, onde ha unidade entre o que é pensado e o0 que é redizado, e cujo ponto de partida
s80 as necessidades dos docentes aliadas as possibilidades do contexto onde se inserem.

A formagdo continuada a ser viabilizada pelo CP ndo é um amontoado de cursos
isolados, palestras fora do contexto real, uma coletanea de sugestdes sobre o que fazer ou ndo
fazer no espago escolar. A formagdo continuada necess&ria pressupde, segundo Christov
(2000, p. 10):
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? Um contexto de atuagdo: uma escola, um municipio, umpais, uma sociedade...

? A compreensdo de que ela ndo serd a responsavel exclusiva pelas transformagfes
necessérias a escola, uma vez que isso depende de um conjunto de relacfes, mas
poderéa ser um elemento de grande contribuic¢éo para essas transformacdes;

? Condicdes para a viabilizagdo de suas acfes, que podem ser resumidas em trés
grandes aspectos:. vontade politica por parte de educadores e governantes,
recursos financeiros e organizagdo do trabalho escolar com tempo privilegiado
para estudos coletivos eindividuais por parte dos professores.

Cada realidade pressupde uma solucao diferente e isso precisa ser compreendido ao se
pensar na formagdo continuada para qualquer érea profissiona, principamente para a
educacdo. Ao se deparar com a questéo da formacéo continuada, o CP deve levar em conta
gue as mudancas necessarias ndo serdo conseguidas apenas pelo uso adequado de técnicas ou
procedimentos metodol 6gicos.

Alarcdo (2001) considera a supervisdo pedagdgica uma &rea emergente em paises
como o Brasil e Portugal e procura sistematizar essa atuacéo em seis abordagens voltadas para
a formagdo de professores, salientando, de antem&o, saber ndo existir no cotidiano uma
concepcao pura. Essas abordagens langam olhares diferentes sobre o mesmo fenémeno que é
a supervisao de professores, como processo interpessoal de formacdo profissional que visa a
melhoria da educacdo nas escolas. As abordagens supervisivas de formagdo sdo: a) artesanal;
b) comportamentalista; c) clinica; d) reflexiva; €) ecologica; e d) dialdgica.

Na primeira abordagem, artesanal, o aprendiz de professor é colocado junto do mestre
professor experiente, para aprender conforme seu modelo. Essa abordagem, segundo a autora,
€ amais dificil de caracterizar por estar intimamente ligada a personalidade de cada um. No
entanto, sabe-se que, nessa concepcado, privilegia-se o ritual da passagem do saber-fazer de
geracéo em geracao como forma de perpetuar a profissdo, onde o aprendiz vé como se faz e
faz em seguida. Nela, valorizamse a demonstracdo e aimitagdo como estratégias formativas.
Esse modelo, fundamentado na forga da metodologia, ainda se encontra presente na formacéo
inicial de aguns cursos de licenciatura e tem seu apice no periodo dos estégios
supervisionados.

A abordagem comportamentalista estd assentada na conviccdo da existéncia de um
corpo de conhecimentos profissionais, circunscritos em modelos e técnicas cientificas sobre
os quais o professor deve aprender a dominar numa perspectiva de racionalidade técnica. Esse
modelo concebe 0 ensino como ciéncia aplicada e a técnica é vista como um fim em s
mesma, independente do contexto de atuacdo. Ainda nesta abordagem, o supervisor reaiza a
avaliacdo a partir de critérios previamente definidos, tendo em vista a objetividade e o

feedback corretivo em situagdes de simulagéo.
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O modelo clinico ou de superviséo clinica toma a sala de aula como espaco clinico no
gual se observa, se diagnostica e se experimenta. Nesse sentido, 0 supervisor € visto como
colega de trabalho, colaborador, orientador, questionador, um agente disposto a auxiliar outro
colega. Mantém-se a inquestionalidade do conhecimento resultante da investigacdo cientifica,
mas abre-se caminho para a dimensdo contextualizada do saber. O saber pedagdgico é
limitado a sala de aula, no modelo clinico, que integra ainda conceitos de formacdo em
contexto de trabalho, investigacdo-agao-formagdo, professor-investigador e formagdo em
colaboracéo.

A quarta concepcdo, denominada de reflexiva, propde como o préprio home diz, o
desenvolvimento de uma supervisdo alicercada na reflexdo, como forma de desenvolver um
conhecimento profissional contextualizado e sistematizado, numa permanente dindmica
Interativa entre a agdo e o pensamento. A dimensdo reflexiva pode incidir sobre a sala de aula
ou sobre 0 ambito mais geral da escola ou da politica educativa.

A reflexdo, proposta nesse modelo supervisivo, combina com a agdo, e estas sdo
acompanhadas por formadores experientes que detenham, simultaneamente, as competéncias
de treinadores, companheiros e conselheiros, tendo em vista que os saberes profissionals estéo
em permanente desenvolvimento. A escola é tida, nesse contexto, como espaco de formacéo
de seus profissionais numa relacéo de proximidade, co-responsabilidade e colaboragéo.

No quinto modelo, a supervisdo é vista na perspectiva ecolégica. Toma-se em
consideracdo as dinamicas sociais e valoriza-se, sobremodo, a interacdo entre o sujeito e 0
meio que o envolve. Nesse multiplo espaco o individuo se desenvolve pessoal e socia mente,
a partir do tripé acdo-formacdo-investigacdo e constroi seu saber mediante a reaizacdo de
diversas tarefas, diante dos diferentes papéis que desempenha. Nesse sentido, o supervisor
assume o papel de organizador e gestor de contextos de desenvolvimento e, paralelamente, de
facilitador da formag&o nesses mesmos contextos.

A sexta abordagem recebe o nome de dialogica e possui forte influéncia de correntes
antropol égicas, sociolégicas e linglisticas. Esta valoriza o papel da linguagem, no didlogo
comunicativo, e considera a voz do outro. Sypervisores e professores sdo parceiros na
comunidade profissiona e o fazer dagueles, que recai na andlise dos contextos, mais do que
na andlise desses, tem aintencéo de inovar e mudar. Os professores sdo considerados mais no
coletivo do que na individualidade. A préxis supervisora se faz na negociacdo entre as
distintas visdes.

Ha uma necessidade urgente de gque, no imperativo da valorizagdo profissional, o CP

reconhega os limites e deficiéncias em seu proprio trabalho e estgja pronto para enfrentar
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novas e desafiadoras situages. O CP é o profissional da educacdo escolar responsavel pelo
suporte pedagdgico para outro profissional que é o docente. Este é quem operacionaliza em
sua sala de aula, o dia-a-dia do ensino e da aprendizagem. E quem, em Cltima instancia, faz ou
ndo, o curriculo escolar acontecer. Seisso € verdade, qual ndo deve ser o entendimento do CP
no que se refere a valorizacdo do docente e qualificagdo profissional pessoal!

A Ultima categoria das atribuicdes dos coordenadores pedagogicos dz respeito ao

planejamento das atividades pedagogicas. Cabe, entdo ao CP:

a) articular aelaboracdo participativa do projeto pedagdgico da escola;

b) coordenar o plangamento e execucdo das agdes pedagbgicas em unidades
escolares ou DIREC;

c) elaborar, acompanhar e avaliar, em conjunto com a diregdo da unidade escolar, 0s
planos, programas e projetos voltados para o desenvolvimento do sistema e/ou
rede de ensino e de escola, em relacéo a aspectos pedagogicos, administrativos,
financeiros, de pessoal e de recursos neterias,

d) propor, em articulagdo com a direcdo, aimplantacéo e implementacéo de medidas
e acOes que contribuam para promover a melhoria da qualidade de ensino e o
sucesso escolar dos aunos.

Plangiar € decidir sobre o que importa. Dentre os instrumentos utilizados para a

concretizagdo do plangjamento educacional destacam se neste estudo o Plano Municipa de
Educacéo (PME) e o Projeto pedagdgico (PP).

O plangjamento é o processo mediante o qual procura-se definir claramente o que
fazer e como fazer, visando a utilizagcdo racional dos recursos disponiveis para que,
com eficiéncia, eficacia, efetividade e humanizagcdo, os objetivos pretendidos
possam ser atingidos, pois de nada adiantam os bons ventos se ndo se sabe paraonde
se pretende ir. (POLO, 2001, p. 300).

Deve-se lembrar que o desgjavel é que o PME sgja elaborado com a participacéo das
escolas e da comunidade em geral, sendo subsidio para qualquer plano a ser elaborado no
municipio. Trata-se de algo relativamente novo para 0s municipios.

O PME deve subsidiar as equipes gestoras responsaveis pela implementacdo das
politicas publicas no ambito educaciona com informacbes a respeito das
necessidades da popul agéo, os setores de atuacdo e os principais problemas relativos
ao atendimento dessas necessidades. Pr meio dele, a gestdo educaciona podera
potencializar o processo de tomada de decisbes, uma vez que nele serdo
estabelecidas metas, diretrizes e prioridades que assegurem a populagdo uma
educacdo escolar de qualidade, nos diferentes niveis e modalidades de ensino,
utilizando, de maneira efetiva, o0s recursos disponiveis. (DANTAS;
ANUNCIACAO; JESUS, 2005, p.33-34).

O projeto pedagogico (PP), projeto politico pedagdgico (PPP) ou projeto pedagdgico

curricular (PPC) como é conhecido na literatura, deverd ser elaborado por cada escola como
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uma diretriz para o trabalho escolar. Nele constardo, entre outros elementos, metas, agoes,
procedimentos e instrumentos de acdo. “O projeto expressa, pois, uma atitude pedagogica,
gue consiste em dar um sentido, um rumo, as préticas educativas, onde quer que sgjam
realizadas, e firmar as condigdes organizativas e metodoldgicas para a viabilizacdo da
atividade educativa.” (LIBANEO; OLIVEIRA: TOCHI, 2003, p. 346).

Sobre o0 PP a LDBEN, Lei n. 9.394/1996 explicita nos artigos 12 e 13 que os
estabelecimentos de ensino tém a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta
pedagdgica, assim como ao docente participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabel ecimento de ensino. N&o é opcional elaborar ou nédo o PP.

No ambito da unidade escolar, a elaboracdo do PP é responsabilidade direta da
direcdo, cabendo ao CP participar como articulador do processo. No ambito da SME cabera
a0 CP acompanhar esse importante instrumento identitério. Nesse sentido, o CP e a direcéo
das unidades escolares precisardo apoiar-se mutuamente.

Faz-se necess&rio ter em mente que a razdo de ser e de existir da organizagdo e da
gestéo educacional é o trabalho na sala de aula. Vasconcellos (2002, p. 28) afirma que o ponto
de partida do projeto “€ um desgjo de mudanca, de aperfeicoamento, querer algo melhor”,
mas o0 que “transforma a realidade sdo as agdes. O querer € condicdo necessaria, mas nao
suficiente paraalterar o real.”

Ao pensar em plangjamento nos diversos nivels caberd também ao CP plangjar-se
constantemente. Esse plangjamento devera, como os demais, ser pensado em funcédo da

realidade existente, das possibilidades concretas, dos sonhos possiveis.

O coordenador, quando plangja suas agles, atribui um sentido a seu trabaho
(dimensdo ética) e destina-lhe uma finalidade (dimensdo politica e, nesse processo
de planegjamento, explicita seus valores, reorganiza seus saberes para realizar suas
intengdes politico-educacionais. Exerce, portanto a consciéncia de sua
sincronicidade. Esse movimento é gerador de nova consciéncia, que aponta para
novas necessidades, gera novas interrogacfes, propicia novas construgdes e novas
transformagdes. (ORSOL ON, 2001, p. 20).

Foi registrado, no inicio desta se¢do, que, na compreensdo deste estudo as muitas
atribuigbes colocadas sob a responsabilidade do CP sdo inviaveis, no contexto da acéo
itinerante desenvolvida pelas SME. N& ha duvida de que as atribuigbes pertencem a
dimensdo pedagdgica, sdo pertinentes, necessdrias a0 desenvolvimento da gestdo municipal
democratica, mas implicam a existéncia de outros agentes pedagdgicos. Das areas atribuidas,
duas, pelo menos, se encontram nessa Situagdo na compreensdo deste estudo: apoio ao

estudante e comunicacdo e difusdo de informacdes.
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No que se refere ao apoio ao estudante entende-se a necessidade de existir, em cada
unidade escolar, a presenca do orientador educacional na perspectiva do acompanhamento das
dificuldades do alunado relacionadas aos habitos de estudo, no que tange aos rel acionamentos
interpessoais e aos habitos de vida, incluindo aqui questdes relacionadas a saide individua e
coletiva.

N&o se desga aqui dar a impressdo de que esta se propondo maior fragmentacdo no
processo de trabalho, mas chamar a aten¢do do leitor no sentido de perceber que o processo
didético de salade aula é, por s 0, desafiador; e este deve ser o foco principa da acdo do CP.

A outra &ea mencionada, comunicacéo e difusdo de informacgdes, precisa de um
plangjamento estratégico que dé visibilidade aos processos vividos na gestdo municipal,
apontem eticamente 0 gue precisa ser mudado ou aperfeicoado, valide 0 que as escolas e a
prépria SME estdo realizando com sucesso contribua para o sentido de unidade da rede
municipal.

Parece ficar evidente que o Coordenador PedagOgico € um agente que precisa estar
consciente de sua influéncia, area de abrangéncia e limitaces, disposto a trabalhar com o

outro, se comprometendo com os acertos e erros do trabalho realizado.

4.2 EXPECTATIVAS PEDAGOGICAS: CONSIDERACOES SOBRE A MEDIACAO

No contexto do exercicio profissional do CP como agente de suporte pedagdgico, além
das expectativas legais discutidas na secdo acima, existem expectativas pedagogicas, aqui
assumidas como competéncias e principios profissionais. Competéncia agui € compreendida
como a capacidade de mobilizar recursos (cognitivos) visando abordar uma situacéo
complexa (MORETTO, 2002).

No ato de gestdo do CP, a mediagéo é, provavelmente, a maior expectativa e a que
suscita maior davida e discussdo no cotidiano. Tal preocupacdo se instala por se entender que
0s processos didético-pedagdgicos vivenciados em sala de aula entre professor e estudante,
precisam ser mediados, visto que o objeto do trabalho do CP é o resultado da relacdo que
ocorre entre o professor que ensina-e-aprende e o aluno que aprende-e-ensina (MEDINA,
2002).

A mediacdo, principal foco do trabalho do CP, diz respeito a gestdo pedagdgica
propriamente dita, pois trata da manutencdo do trabalho tedrico-prético permanentemente (re)

alimentado do fazer em sala de aula. E o0 que da sentido & existéncia da coordenacdo
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pedagdgica. No processo de mediagcdo e mudanca da pratica docente o CP também vai se
transformando ou como afirma Senge (2006) vai se construindo.

A acdo mediadora refere-se a forma de atuacdo adotada pelo CP. Quando este atua
numa escola especifica pode mais facilmente, a priori, acompanhar o trabalho pedagdgico ali
realizado. Quando se encontra lotado num 6rgdo central, tal procedimento torna-se mais
complexo, tendo em vista 0 mesmo acontecer de forma itinerante em mais de um local.

Para exemplificar a situagéo, suponha-se que um determinado CP seja designado pela
SME para atuar em trés ou quatro escolas. No inicio da semana tem contato com a primeira,
planga as principais atividades para a mesma, revé questdes da semana anterior e, entdo,
segue, no dia seguinte, para a segunda escola de sua responsabilidade. Nesse interim, a
primeira escola, assim como as demais, ndo ficaram paralisadas no espaco e no tempo, antes
prosseguiram em seu curso normal, estiveram em pleno funcionamento. Na semana seguinte,
ao voltar para a primeira escola 0 CP se deparard com questdes que precisaram ser resolvidas
em sua auséncia e, em alguns casos, precisaram seguir uma dinamica distinta do planejado.

A itinerancia dificulta, entre outras coisas, 0 senso de pertencimento, a criacéo de
vinculos e a possibilidade de intervenc&o no momento presente. Pode-se, por outro lado, criar
na equipe docente e direcdo 0 senso de dependéncia pela chegada do CP para resolver
determinadas especificidades que precisariam de solucdo em menor espaco de tempo. O CP
itinerante precisard envidar maior esforco na manutencdo do trabalho a ser realizado,
principalmente nas relacoes interpessoais com professores e direcéo escolar.

A relagdo entre CP e direcdo escolar nem sempre é tranquila e harmoniosa, como
alguns pretendem afirmar. Pode existir entre ambos uma competicao, velada ou explicita, por
poder de mando e demarcagéo de espaco. Sobre isso, Medina (2002) afirma que se as relaces
entre CP e direcdo se caracterizarem pelo respeito mutuo e pela vaorizacdo daquele, a
tendéncia sera haver respeito por parte dos docentes. Neste estudo assume-se que os conflitos
fazem parte da convivéncia do individuo também no ambiente profissional. Assm, negar a
existéncia desses, ou evitar confrontar as diferencas, parece ser uma atitude equivocada.

Muitos CP ndo dispdem de um espaco fisico de trabalho com minimas condicdes
materiais. 1sso também dificulta sua atuacdo mediadora. Metodologicamente, a acdo da
coordenacdo pedagdgica encontra-se sob dois eixos: @) trabaho individual; e b) trabalho
coletivo. O contato individual com o professor precisa ser sisteméatico, com horério
previamente combinado. N&o se faz no vazio ou a partir de preferéncias pessoais. O

coordenador é um agente articulador da readlidade. Necessita, pois, contribuir
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significativamente com intervences que contribuam positivamente com o docente em sua
tarefa de educar.

Quanto ao segundo eixo, Bruno (2000) aerta para o fato de que trabahar no coletivo é
uma conquista muito dificil de ser realizada, pois entraves pessoais e institucionais néo
faltam. Compreende-se aqui que lidar com o diferente implica em confrontar expectativas e
desejos dos sujeitos envolvidos, reafirma a autora. E necessario se desprender das convicgdes
pessoais, e estar atento ao que 0 outro traz de s mesmo, com interesse de aperfei coamento ou
alteracdo profunda dos model os existentes.

O modelo da escola brasileira é baseado em alunos agrupados por séries ou ciclos,
com turmas sob a responsabilidade direta de um ou mais professores, conforme a etapa
escolar. Esses agrupamentos agem, muitas vezes, como pequenos feudos onde professores e
alunos trabalham isolados. Tal fazer pode explicar a existéncia de certa cultura do
individualismo entre os docentes. Romper com esse procedimento pressupde a existéncia de
uma agao coordenadora que ndo apenas confronte, mas que discuta, argumente, articule,
mobilize, acolha, enfim, que atue diretamente na dinamica dos processos relacionais. Trata-se,
portanto, de um espago propicio a atuagdo do CP.

A LDBEN apresenta o respeito, o fomento a discussdo e o acolhimento critico do
pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas como um principio legal ? algo que da
sustentacdo as acdes politicas, administrativas e pedagégicas ?, pois o trabalho pedagogico é
de natureza coletiva e a escola deve ser por exceléncia, um espago coletivo.

Atta (2006) afirma que o grupo vai se formando em torno de objetivos comuns. A
criagdo conjunta de um trabalho é o que faz nascer o sentimento de pertencimento de grupo.
Assim, o plangamento e o acompanhamento da construcdo de uma praca de esportes, a
criacdo e os cuidados com o jardim, os ensaios e a apresentacdo de uma peca de teatro, a
criacdo coletiva de um livro, e, sobretudo, o préprio acompanhamento do projeto pedagogico,
fortalecem e enraizam aquel e sentimento.

E preciso pontuar, porém que ndo é o CP que cria essas hipdteses de trabalho concreto.
Elas saem dos membros do grupo se este permitir. A tarefa inicial do CP é atrair o grupo,
gpoiando as iniciativas de envolvimento e participacdo. Fazse necessario também que sgjam
estimul adas atividades de reflex&o e de estudo, de modo que auxiliem esse grupo a se assumir
e seguir em frente. Cabe ao CP estar atento a dindmica do grupo, a fim de captar os
indicadores que o préprio processo vai oferecendo. Esses indicadores sdo instrumento para a

acdo do CP.
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A reaizacdo do trabalho coletivo se d4 através de reunides pedagdgicas para andlise de
material didatico, realizacdo de grupos de estudo, plangjamento de projetos especificos,
atualizacdo profissiona, etc. Trata-se de uma préatica sistematica, prevista antecipadamente e
devidamente conhecida por todos. E um importante momento de troca e crescimento
profissional.

Assm, o CP terd visdo das partes e do todo, ampliando suas possibilidades de
guestionamento. A forma de atuag&o escolhida precisa evidenciar o clima de transparéncia e
confianca, considerando a construcéo solida de um trabalho diério.

Cabe a Secretaria de Educacdo garantir as condi¢des para que esse acompanhamento
se efetive, estimulando, inclusive, a troca de experiéncias entre as escolas, e
promovendo, por exemplo, seminarios interescolares em que sejam apresentadas as
diferentes propostas em andamento, as dificuldades para sua construgdo e
implementag@o e os resultados que vém sendo alcangados. (PORTELA; ATTA,
20013, p. 154).

O plangjamento e a organizacdo de um trabalho pedagdgico coletivo sdo expectativas
do momento (BRUNO, 2000). Por tras dessa expectativa, encontra-se o principio de um
trabalho pedagdgico melhor. Em termos tedricos parece ndo haver divida. Na perspectiva da
prética, entretanto, sabe-se que € uma conquista muito dificil porque se da no confronto das
crencas e nos desg os dos sujeitos envolvidos. Estar disposto a ver, ouvir, falar, compreender,
validar as proprias iniciativas e as iniciativas do outro precisa ser encarado como atitude

permanente por quem atua na area da coordenacdo pedagdgica.

4.2.1 Caracteristicas do Processo de M ediacéo

O processo de mediacdo requer algumas caracteristicas, as quais séo apontadas por
Libaneo, Oliveirae Tochi (2003) como competéncias. Sabe-se aqui que tais competéncias sdo
essenciais a todo gestor educacional, mas, principalmente, ao CP, pela natureza da ocupacéo
profissional e por estar a frente de um trabalho com pessoas. Perceber-se-a, ao considerar as
competéncias profissionais aqui propostas, que as mesmas se encontram agregadas a trés
dimensdes, conforme anuncia Vasconcellos (2002): dimensdo atitudina, dimensdo
procedimental e dimenséo conceitual.

A dimensdo atitudinal esta relacionada a crenca na possibilidade de mudanca do outro,
na confianca de que o professor pode mudar sua visdo e postura em relagdo a prética
pedagdgica. Crenca e confianca se déo efetivamente quando ha uma relacdo humana auténtica
entre coordenacdo e docente, sgja no ambito de um 6rgéo centrad como as SME, sgja no

contexto mais restrito da escola. Fazse necess&rio ao CP estar aberto as diferencas,
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compreendendo que cada docente é um ser com histéria de vida prépria, com experiéncia
diferente da sua, valores e sentimentos diversos do seu. Confianca ndo acontece por decreto,
antes é uma conquista di&ria e fragil.

Uma das grandes virtudes que se aponta hoje para a fungdo supervisora é a
sensibilidade, a capacidade de estar aberta, perceber o outro, reconhecer suas
demandas, suas lacunas, bem como seu potencial, seu valor... E imprescindivel
procurar construir o relacionamento baseado na confianca. E claro que isto ndo se
faz com discursos vazios, mas com atitudes concretas no cotidiano do trabalho, onde
0 coordenador revela, de fato, a que veio e a quem estd servindo.
(VASCONCELLOS, 2002, p. 95).

O trabalho pedagdgico, orientado pelo CP, € essenciamente relacional. Assim, é
imprescindivel o ‘ouvir ativo e o falar significativo’, como propde Almeida (2001).

O supervisor deve ter a preocupacdo, sobretudo nos primeiros contatos, na

constituicdo inicial da dindmica grupal, de legitimar as falas, as perguntas, as

duvidas. Aprender a escutar. N&o desqualifica-las de forma alguma. Pelo contrério,

respeitar para que o sujeito possa se sentir valorizado. Ha o perigo de o didlogo ficar

truncado em nome do ‘alto nivel epistemolégico’ ou das * especificidades das areas

do conhecimento’. Esta pode ser uma forma sutil, porém extremamente autoritaria,
de fazer o outro calar. (VASCONCELLOS, 2002, p. 100).

E através do ouvir ativo e falar significativo que a mediagio dara seus primeiros
passos. E preciso manter aberto o canal de comunicaggo, cuidando da qualidade nas relacbes
interpessoais, tendo como pressuposto que as pessoas Sa0 mais importantes que oS
procedimentos.

A concretizagdo dessa competéncia acontece na interaco coordenador/professor. Dai,
a necessidade do didogo permanente. Sem a existéncia da troca ndo existe mediacéo.
Professor e coordenador tém que possuir clareza sobre a natureza do trabalho que realizam. O
CP néo é éarbitro do professor, nem o professor € &rbitro do CP. S8o profissionais diferentes
gue atuam em espago comum. Nesse sentido espera-se que o CP:

a) aprendaa participar ativamente de um grupo de trabalho ou de discussao;

b) desenvolva capacidades e habilidades de lideranca;

c) aprenda atomar decisdes sobre problemas e dilemas da organizagéo escolar, das

formas de gestéo e da salade aula.

Aprender a participar ativamente de um grupo de trabalho ou de discusséo, implica
numa competéncia interativa entre si e os outros. Esta relacionado diretamente ao bom
relacionamento com o outro, a disposicao para colaborar, saber expressar-se com clareza e
objetividade, saber ouvir, compartilhar interesses e motivagoes.

Tenho hoje a firme convicgdo de que uma boa relagdo interpessoal € nutritiva porque
guda a nos constituir como pessoa, e que faz parte da competéncia da escola
(diretores, coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais, professores) saber
lidar com as questdes interpessoais. (ALMEIDA, 2001, p. 78).
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Desenvolver capacidades e habilidades de lideranca também faz parte da dimensdo
atitudinal. Lideranca € compreendida aqui como a capacidade de influenciar, motivar, integrar
e organizar pessoas e grupos, a fim de trabalharem para a consecucdo de objetivos
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOCHI, 2003).

Tradicionalmente, existem pelo menos de trés estilos de lideranga que contribuem para
compreender a dinamica interna das organizactes. autoritario, laissez-faire e democratico. No
estilo autoritario, também conhecido como autocrético, o dirigente decide, distribui as tarefas,
controla e toma decisbes sem a participacdo da equipe. As relagdes interpessoals nesse
modelo de lideranca sdo precérias, 0 envolvimento das pessoas € reduzido e o grau de
satisfacdo no trabalho é baixo.

No estilo laissezfaire, expressdo francesa que significa deixar fazer, auséncia de
coordenagdo e controle do trabalho das pessoas, o papel do dirigente é quase ausente, com
fraca definicdo de objetivos e pouco empenho na organizacéo e na gestdo de atividades. Por
falta de coordenagdo, as pessoas pouco se envolvem e oportuniza-se a formagédo de subgrupos
isolados entre Si.

O edtilo democratico, no entanto favorece a tomada de decisdes em conjunto. Neste
estilo ha boa integracéo entre os membros da organizacdo, sendo assumido como o desejavel
para a agao coordenadora na gestdo municipal. Senge (2006) afirma que de um modo geral os
lideres sd0 vistos como pessoas especiais que definem o caminho, tomam decisdes
fundamentais e energizam os grupos de trabal ho.

A visdo geral de lideranca denunciada por Senge (2006) é compreendida como uma
visdo individuaista, e ndo-sistémica do mundo, coerente com a visdo tradicional de lideranca
gue se baseia nos pressupostos de impoténcia das pessoas, ha auséncia de visao pessoa e na
incapacidade de dominar as forcas da mudanca, déficits esses que s podem ser remediados
por alguns grandes lideres.

Concordase com Senge (2005) quando salienta a necessidade de se investir na criagcéo
da mentalidade de uma organizacdo que aprende. Isto € uma questdo de escolha, ndo
simplesmente de querer porque,

[...] escolher € um estado de suficiéncia — escolher ter o que realmente queremos.
Para muitos de nés, quando olhamos para 0 passado, podemos ver que certas
escolhas que fizemos tiveram papel fundamental no desenvolvimento de nossa
vida. Damesmaforma, as escolhas que fizermos no futuro séo essenciais. (p. 387).

Isto € desafiador para as organizacdes educativas no mundo contemporaneo como as
SME. Um bom CP néo é feito por encomenda ou decreto, vai se constituindo no exercicio

respeitoso e democratico do cotidiano.
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O que os distingue é a clareza e a capacidade de persuasao de suas idéias, a
profundidade de seu compromisso, e sua abertura a aprender sempre mais. Eles ndo
tém a resposta certa. Mas instilam a confianga, nos que estéo ao seu redor, de que
juntos ‘podemos aprender o que for necessario para alcancar os resultados do que
realmente desgjamos’. (SENGE, 2005, p. 386).

A profundidade do compromisso esta relacionada ao comprometimento com a
verdade. N&o ha nada que desanime mais no cenario contemporaneo do que assistir falas que
contradizem as atitudes. O sentido de coeréncia, em tudo o que se diz e se faz, € um elemento
bastante significativo quando se lida com as certezas e expectativas das pessoas.

Faz-se necessario que o CP, em seu exercicio profissional, auxilie o professor a ver
além da sala de aula, compreendendo o fim e os propositos da educagdo. Desse modo, pontua
Senge (2006), as pessoas se unem em destino comum, passando a ter um senso de
continuidade e identidade. Pode-se afirmar que quando o CP age dessa forma estd se
assumindo como lideranca pedagdgica democratica.

Nesse processo de lideranga o CP ndo caira na armadilha de ser visto como herdi, e
chamar a atencdo para si, mas agira de modo integrado, descobrindo como as partes se
encaixam para funcionar como um todo. Almejara, também, ver os seus pares desenvolvendo
sua autonomia e produzindo resultados com os quais as pessoas realmente se importam. Nessa
perspectiva de lideranca entende-se que os resultados seréo mais duradouros.

O terceiro aspecto a ser considerado é a aprendizagem do CP ao tomar decisdes sobre
problemas e dilemas da organizacdo escolar, das formas de gestéo e da sala de aula. Muitas
decisdes que precisam ser tomadas tém respaldo em normas, procedimentos e orientacOes
aprovadas pelo grupo. Nessas situacOes € preciso assumi-las. Na perspectiva da gestdo
participativa essa aprendizagem talvez aconteca mais lentamente, mas pode também
possibilitar uma experiéncia mais significativa.

Na conducdo dos processos pedagogicos, as equipes das SME terdo sempre que optar
e investir sistematicamente num estilo de lideranca: optard por desenvolver uma praxis
cotidiana pautada em principios democréticos (isso implicard em paciéncia politica e
pedagdgica e os resultados ndo sdo vistos em curto prazo), ou assumird um estilo tradicional
baseado no controle e nas relacbes hierarquicas verticais (isso apresenta resultados
aparentemente mais rapidos, mas ndo se sustentam em longo prazo).

A dimensdo procedimental diz respeito ao saber-fazer. Aqui o CP escolhe um caminho
coerente com o exercicio de sua fungdo e de acordo com seus objetivos. Desse modo, cuida da
intencionalidade de seu trabalho, compreende sua realidade e suas possibilidades, estabelece

seu plano de acdo, age de acordo com o plangjado e avalia constantemente sua prética.
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Todo o esforco da mediac&o da supervisdo vai na perspectiva de gjudar o professor
a construir um sentido para seu trabalho e, dessa forma, ajudar o aluno a também
elaborar um sentido para o0 estudo. Vai ser por este empenho de articulagcéo de
sentido que vamos enfrentar a descrenca do professor no ensino. Dado o caréter
teleol6gico, de intencionalidade do ser humano, a tarefa de construcéo de sentido é
da maior relevancia. A supervisdo tem um papel muito importante na direcéo de
resgatar o valor e o0 sentido do ensino como espaco de transformagdo.
(VASCONCELLOS, 2002, p. 101).

Nessa dimensdo espera-se que o CP adote uma concepcdo metodoldgica de acdo
mediadora, refletindo teoricamente sobre a prética e praticando conforme a concepcao tedrica,
afim de n&o atropelar os limites em funcéo do ideal, e, também, n&o deixar de persegui-1o em
func&o dos limites. Trata-se de um fazer cotidiano com equilibrio.

Ha necessidade de investir tempo. Tempo para estar junto, para discutir, para observar,
para expressar os medos e 0s desgjos, para acomodar as conquistas, para trocar experiéncias,
enfim, tempo para se comprometer consigo mesmo, com o outro e com a atividade educativa.
E o tempo néo é igual paratodos.

O coordenador que compreende o valor do tempo se organiza e se disciplina, pois no
afa de dar conta de tantas epectativas, a esséncia de seu fazer pedagogico pode ficar
preterida em razéo das “emergéncias’ burocréticas como elaboracdo de relatorios, separacdo e
preenchimento de formulérios, etc.

Sobre isso é pertinente pontuar o entendimento deste estudo sobre o exercicio do CP
definindo o que € prioridade, 0 que € importante e 0 que € acessorio, ou, nas palavras de
Placco (2003), o que € importancia, rotina, urgéncia e pausa em seu trabalho. A idéia de
importancia refere-se as atividades previstas no projeto educativo da SME, tendo em vista
atender as metas e finalidades a longo, médio e curto prazo. As importancias sdo estabelecidas
como acOes prioritérias.

Atividades derotina direcionam-se para o funcionamento do cotidiano, para as normas
reguladoras do processo de decisdo-agao, para a manutencdo de procedimentos e de recursos
de trabalho. Esse tipo de atividade cumpre a fungdo de manutencdo do funcionamento do
6rgdo central ou da escola. E, provavelmente, a que ocupa maior tempo do CP. Assim, ha de
se ter cuidado para que as atividades de rotina ndo sgjam assumidas, até mesmo
inconscientemente, com o valor de aches prioritérias.

E dificil no trabalho pedagogico ndo haver urgéncia. Esta se direciona para atender as
situagBes ndo previstas pelo processo de decisio-acdo e que exigem permanente atenco. E
preciso especial atencdo do CP para ndo fazer de sua pratica uma constante urgéncia. A pausa

destina-se a0 atendimento das necessidades individuais do sujeito e incluem o descanso, 0s
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periodos de férias, as acBes descomprometidas com resultados, a atencdo para fatos e
circunstancias ndo vinculadas a funcdo social da ingtituicdo e os elementos subjetivos das
relacOes interpessoais.

Christov (2003) apresenta uma reflex&o bastante significativa sobre a questdo do uso
do tempo denominando-a de sofrimento compartilhado. Em seu texto, a autora andisa as
constantes interrupcbes a que um CP € submetido em seu diaadia. Ta interrupcéo é

provocada pela direcdo, telefonemas e outros. Num dos depoimentos o CP desabafa:

Nenhum plano pode ser concluido porque sempre acontece uma coisa mais
importante e mais urgente para a gente socorrer. N&s coordenadores somos
bombeiros ou médicos de pronto-socorro. Vivemos apagando incéndios e
socorrendo emergéncias. Somos na verdade auxiliares da direcéo... (CHRISTOV,
2003, p. 65).

Quando o CP deixa de priorizar suas atividades e de investir tempo no que reamente
faz sentido em seu trabalho corre o risco de ser desautorizado, uma vitima, mas também,
cumplice. Se ele ndo compreende e ndo se posiciona frente as demandas colocadas, como
podera atender ao que é realmente significativo?

Concebe-se, nesta investigacdo, que a mediacdo esta diretamente ligada a concepcéo
gue o CP tem de sua funcéo e do espaco que ocupa na instituicdo. Desse modo, a nmediacdo
necessaria para o tempo de hoje é aquela que conduz a transformacéo, tornando publica e
compartilhada suas rotinas e metas. Para que isso se torne realidade, cabe ao CP uma postura
transparente e persistente e a realizacdo de um trabalho coletivo.

Na dimensdo procedimental sdo esperadas duas competéncias basicas. a) saber
elaborar planos e projetos de acdo; e b) aprender métodos e procedimentos de pesquisa.

Esses aspectos revelam a necessidade do CP assumir-se também como um aprendente,
considerando a importancia da organizagio pessoa e do saber técnico. E importante ressaltar
a questdo da capacidade técnica porgue, no contexto da gestéo da educacdo, as perspectivas
politica, pedagbgica e técnica se complementam. A capacidade técnica estard a servigo da
satisfacdo das necessidades, dos valores e das expectativas, ndo sO da comunidade
organizacional, mas também da comunidade politica mais ampla (ESTEVAO, 2002).

Na perspectiva politica, os CP deveréo estar atentos a histéria das organizactes de que
fazem parte e avancando para aém do poder sobre para o poder com. N&o se trata, afirma
Lick (2006) de repartir ou transferir o poder, tirando de uns e passando para outros, mas
compartilhar o poder de modo que aumente o poder de todos. Desse modo, o0 poder coletivo
crescerd, contribuindo também para a construcéo de maior autonomia e empoderamento dos

diferentes agentes.
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A gestéo pedagdgica consiste num processo permanente de agdo-reflexdo em busca de
um fazer pedagdgico coerente com 0s principios e objetivos educacionais democratico-
participativos. A perspectiva técnica foi nos Ultimos anos desprezada por ser confundida com
0 tecnicismo mencionado anteriormente.

A questdo central reside no fato de que muitos CP ficaram presos aos procedimentos
técnicos como algo imexivel e inquestionavel. A técnica tem o seu valor desde que ancorada
na dimensdo politica por ser um veiculo, um instrumento que operacionaliza as idéias. Para
L lick (2006) h&4 uma caréncia de métodos na educacdo brasileira.

Em segundo lugar, sabe-se que a pedagogia atual tem identificado a capacidade de
pesquisar como uma caracteristica essencial ao educador. A pesquisa constitui uma
modalidade de trabalho que colabora com a solucéo dos problemas, articula a prética e a

reflex&o sobre a prética. Sobre isso se afirmaque o CP

[...] deve se pausar pelo planejamento prévio das atividades pedagdgicas a serem
executadas na escola, ou na orientacdo e acompanhamento das atividades que ja
estejam em curso, sejam aquelas de responsabilidade diretas dos professores, as de
sua responsabilidade, e as de responsabilidade da equipe técnica. (VILLELA;
GUIMARAES, 2000, p. 43).

Cabe ao CP assumir-se como um pesquisador do cotidiano, investigando, coletando dados,
interpretando a realidade, propondo alternativas que provoguem e acomodem o professor em
suas necessidades, visto que 0 acompanhamento aqui proposto nN&o se restringe apenas aos
processos, mas também aos produtos.

A terceira, e Ultima dimensdo, € a dimensdo conceitual que por sua vez deve implicar
em “saber argumentar, ndo ficar preso aos aspectos formais, mas buscar a légica interna, a
pertinéncia daguilo que estd em pauta.” (VASCONCELLOS, 2002, p. 108). O CP precisa de
formagdo especifica e visdo critica das principais teorias educacionais existentes. Seu
conhecimento evitara a armadilha dos modismos que vém e passam, em nome de uma suposta

modernidade.

Entendemos que o supervisor deve ter uma solida formacdo em termos de uma
concepgdo de educacdo e de seus fundamentos epistemoldgicos e pedagogicos,
aliada a um conhecimento dos conceitos fundamentais de cada area do saber, bem
como a uma cultura geral gque lhe permite ter uma visdo de totalidade da prética
educativa. Assim, a coordenagdo pedagdgica ndo precisa entender em profundidade
de todas as areas de conhecimento. A dificuldade de mudanga em algum aspecto
indicara a necessidade de uma formagao mais concreta. (VASCONCELLOS, 2002,
p. 115).

Nesse sentido, sdo requeridas trés competéncias basicas. a) compreender 0S processos
envolvidos nas inovacfes organizativas, pedagdgicas e curriculares; b) conhecer, informar-se,

dominar o conteido da discussdo para ser um participante atuante e critico; c) familiarizar-se
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com modalidades e instrumentos de avaliagdo do sistema, da organizacdo escolar e da
aprendizagem escolar.

O conhecimento também é algo fundamental para o exercicio profissional do CP.
Conguanto Vasconcellos (2002) afirme que o CP ndo é dicario (que tem dicas e solucdes para
todos os problemas, uma espécie de fonte inesgotavel de técnicas, receitas), precisa saber 0
gué, 0 porqué, o para qué e 0 como.

Existem diferentes visdes sobre educacéo, gestdo, ensino, aprendizagem, avaliagéo,
etc. Sem cair nos modismos, o CP precisa conhecer as novas contribuicdes tedricas,
confrontando seu pensamento com o0 pensamento do outro.

As trés dimensbes sdo interdependentes quando se trata da mediacdo. O CP, pelo
espaco que ocupa, estara sempre entre o fazer da sala de aula e 0 espaco institucional. E
pertinente pensar na mediacdo como uma acdo concreta, viavel e necess&ria a todo
coordenador comprometido com a educacdo de qualidade, que parte da escuta ao outro até a
intervencdo propriamente dita. Para que a mediacdo se dé de modo adequado, fazse
necessario ap coordenador agir com criticidade, atuar na totalidade e considerar a
historicidade (VASCONCELLOS, 2002).

Criticidade diz respeito aver além do que € explicitado, é perguntar: por que as coisas
estdo acontecendo assim? Trata-se de uma atitude de andlise, investigacdo e compreensdo do
real. Para que isso ocorra, o CP tem que se conhecer, conhecer seu ambiente de atuacéo, tendo

clareza de sua fun¢éo no espago que ocupa.

Criticar € também ser capaz de ver e resgatar 0s aspectos positivos; nédo ficar s6 no
cobrar. Valorizar o saber do outro: dado o carater contraditério da realidade, por
mai's equivocada que nos pareca uma prética, sempre tem algo de valido e ndo deve
ser totalmente descartada. (VASCONCELLQOS, 2002, p. 93).

Totalidade se refere a percepcdo do todo e das partes, visdo do geral e do particular.
Isto afasta a tendéncia natural do ser humano de julgar o outro e suas atitudes a partir de seu
referencial pessoal, sem levar em conta a propria complexidade da realidade.

A historicidade esté relacionada a totalidade e diz respeito a necessidade que o
coordenador tem de se localizar no movimento da histéria (VASCONCELLOS, 2002).
Concorda-se, nesta investigacdo, que ao considerar esses trés aspectos o coordenador estara
desenvolvendo um olhar diferenciado e terd maior possibilidade de mediar. A mediacéo se faz
na medida em que o CP a compreende como um ato respeitoso em busca de caminhos que

levem a0 aperfeicoamento e a transformacéo da realidade.
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4.2.2 Principios de uma Ac¢ao Pedagdgica Democr atica

Buscouse, para a composicdo deste quadro tedrico, uma teoria especifica que
fundamentasse a préxis da coordenacéo pedagdgica na perspectiva da gestdo municipal
democrética. Ta teoria ndo foi encontrada de modo sistematico. Todavia, percebe-se a
possibilidade de anunciar alguns principios, entendidos neste estudo como idéas orientadoras
(SENGE, 2006).

Compreende-se que ao longo das segdes apresentadas alguns desses principios foram
pontuados, mas para fins de reflexdo, e fechamento da fundamentacdo tedrica, desgja-se
resgaté- los e amplia-los. Os principios elencados sdo 0s seguintes:

a) admitir que o professor na sua sala de aula tem sua propria producéo;

b) apresentar coeréncia entre o discurso e a praxis pedagogica;

C) assegurar 0 processo participativo;

d) assumir suas limitagdes como pessoa e como profissional;

€) compreender a escola como local de trabalho e o professor como um dos

trabalhadores da escolg;

f)  estar convencido de que saber e conhecimento sdo predicativos de todos os seres

humanos,

g possuir responsabilidade profissional.

O primeiro principio € admitir que o professor na sua sala de aula tem sua proépria
producdo. Essa clareza é necessaria para que o CP ndo assuma a execucdo de uma tarefa que
é do docente. E ele quem, em Ultima instancia, operacionaiza o curriculo escolar. Ele é o
responsavel por sua sala de aula Temse aqui a compreensdo do respeito a0 espaco
profissional do professor e de sua autoridade didatica.

Esse elemento € especiamente relevante na medida em que se sabe, a priori, das
limitagcGes que um docente traz consigo em fungdo de sua formag&o inicial ou historia de vida.
Os quadros docentes, principalmente na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, carecem de um arcabouco tedrico-prético que os instrumentalize para 0s
desafios dasalade aula.

Desse modo, o CP que ndo exercita o principio da autoridade docente caird na
armadilha de chefiar e conduzir a producdo do professor conforme suas concepcoes
pedagdgicas. Medina (2000) afirma que no didlogo do professor com o coordenador surgem

as formas para encaminhar 0 acompanhamento da aprendizagem dos alunos. E preciso
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lembrar que cada pessoa tem um jeito particular de desenvolver suas atividades profissionais e
ISSO precisa ser respeitado.

O segundo principio, na visdo desta investigagdo, € apresentar coeréncia entre o
discurso e a praxis pedagdgica. As pessoas sao influenciadas pelos exemplos. Mesmo que o
CP néo se coloque como modelo de profissional suas agdes confirmardo ou enfraqueceréo seu
discurso.

Assegurar 0 processo participativo é assumido agui como um terceiro principio da
préxis democrdtica. Trata-se de construir um trabalho engajado comprometido com a verdade.
Para que isso aconteca 0 CP precisa ser alguém legitimo para o grupo docente. As pessoas
precisam estar seguras de que sua participacdo sera pertinente, e que ndo havera qualquer tipo
de represdlia quando suas idéias diferirem dos demais. 1sso exige tempo e exercicio concreto.

No quarto principio fazse referéncia ao CP assumir suas limitagdes como pessoa e
como profissional. Isto implica em conceber-se como um sujeito que produz, reproduz e
pesquisa diferentes maneiras de ensinar, de aprender e também de orientar. E um ser
aprendente que ndo tem respostas prontas e solucdes mirabolantes para os desafios da sala de
aula. Entretanto, sua limitagdo ndo o isenta da busca constante de competéncia conceitua para
0 exercicio da funcdo coordenadora.

Ao compreender a escola como local de trabalho e o professor como um dos
trabalhadores da escola, o0 CP assumira sua funcdo mediadora sem a idéia de
assistencialismo, nem de competicdo e muito menos de dependéncia. O espaco escolar é um
espaco relacional, mas € um local de praticas sisteméticas de producdo de idéias e de
conhecimentos. Medina (2000) afirma que o trabalho desse agente educacional, centrado na
acdo do professor, ndo pode ser confundido com assessoria ou consultoria, por ser um
trabalho que requer envolvimento e comprometimento.

O sexto principio anuncia a postura do CP ao compreender que saber e conhecimento
sdo predicativos de todos os seres humanos. Esse principio é basico na gestéo democratica
porgue entende e acolhe a capacidade diferenciada das pessoas. Assim, as contradicdes seréo
explicitadas, trabalhar-se-4 com o objetivo de estabelecer relacbes de trabalho saudaveis no
grupo da escola.

A atuacdo do CP é desafiada a criar e recriar formas distintas de intervengéo
pedagdgica. A responsabilidade imediata desse gestor, na perspectiva democrética, € a
articulagdo e a mobilizacéo das pessoas e de seus talentos continuamente, sob a forma de
equipes, mediante a participacdo conjunta de seus profissionais e usuarios. 1sso envolvera

uma mudancga de cultura no interior da organizagéo.
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O sétimo e Ultimo principio consiste em o CP assumir pessoal e profissiona mente que
Seu compromisso ndo é com a ingtituicdo, o sistema ou com um grupo particular de trabalho e
sim com o bem coletivo. Isso € responsabilidade profissional. Nesse sentido, precisara
repensar o0 conteido e a finalidade de sua acéo coordenadora. Entende-se que, assim, o CP
tera condicOes de realizar uma agéo mediadora ética, séria e transparente.

A maneira como o CP trata as questfes cotidianas, se porta diante do grupo e produz
seu trabalho, revelara se é de fato um gestor que se pauta por principios democraticos ou nao.
Comumente, a visdo que o professor tem daquele que atua na funcéo supervisora é diferente
da que este tem de s mesmo, e do trabalho que realiza. A superacao desse impasse € tarefa de
umavidainteira e do posicionamento pessoal e profissional desses agentes.

Atta (2002, p.19) sadienta a importancia da presenca do CP na escola, “um agente que
se responsabilize por acompanhar as atividades de ensino/aprendizagem, criando um ambiente
de trabalho coletivo, em busca da construcdo conjunta de um projeto pedagdgico.” A
realidade no setor publico, principamente nas SM E ndo é essa.

Nesse sentido, quando nédo existe CP na escola, fazse necessaria, pelo menos, a
existéncia de equipes pedagdgicas lotadas nas SME. Equipes preparadas para se situar numa
complexa rede de relagdes, educadores capazes de contribuir para a construcéo de resultados
educacionais compativeis com a necessidade do mundo atual, comprometidos em transformar

areaidade, dispostos a fazer investimento no campo do saber, saber fazer e saber ser.

[...] o desafio fundamental que se pde para a supervisao educacional, hoje, extrapola
a esfera especificamente pedagdgica, situando-se na contradicdo central da
sociedade moderna que, por um lado, desenvolve numa escala sem precedentes as
forgas produtivas humanas e, por outro, langa na miséria mais abjeta contingentes
cada vez mais numerosos de seres humanos. Ao mesmo tempo em que desenvolve
as premissas que situam a humanidade no limiar da libertacdo de todas as suas
necessidades, subtrai & maioriados homens o acesso aos meios indispensaveis paraa
satisfac8o de suas mais elementares necessidades. O agugamento dessa contradi¢éo
vai tornando cada vez mais evidente que a sociedade capitalista estd pondo
continuamente, para si mesma, problemas que ndo é capaz de resolver. A solucéo
desses problemas implica, pois, a tansformacéo das relagfes sociais vigentes.
(SAVIANI, 2002, p. 37).

A atividade do CP, por suas caracteristicas, implica em investir numa aprendizagem
ampla e dividir esses saberes com gquem esta na sala de aula. 1sso é gestdo participativa
Existem agbes distintas, e nd0 mais ou menos importantes, quando 0 assunto € o
desenvolvimento educacional do educando.

Finalmente, o exercicio profissional dos CP é desafiador e implica em preparo

profissonal sdlido que |he possibilite uma praxis politica, pedagdgica e organizacional
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comprometida com a construcdo de um espaco educacional de qualidade, seja na escola ou

SME. E isto, apesar dos entraves do cotidiano, é possivel.
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5 METODOLOGIA®

Esta secdo apresenta o caminho metodologico percorrido para a realizacdo deste
estudo de doutorado, entendido metodol ogicamente como um estudo multicaso, circunscrito,
portanto, a abordagem qualitativa de pesquisa. Tratase de duas realidades similares que
agregam valor a pesgquisa educacional. Explicita-se também, a seguir, cada fase de

desenvolvimento da investigacéo.

5.1 TIPO DE PESQUISA

Entende-se agui que ndo é o pesquisador que escolhe o caminho metodolégico ao
redlizar uma investigagdo, mas que o proprio objeto de estudo vai se configurando com suas
peculiaridades. Marconi e Lakatos (2002) afirmam que os critérios de classificacdo, no
entanto, obedecem a interesses, condi¢des, campos, metodologia, situagdes, objetivos, etc.

Desse modo, a investigacéo realizada foi compreendida metodol ogicamente como um
multicaso, com uma dimensdo descritiva e explanatéria. Trata-se do estudo de eventos dentro
de seu contexto real. Isso porque, foi analisada mais de uma realidade numa mesma
investigacdo, cuidando para ndo perder a caracteristica pontual e densa do proprio estudo
(MACEDO, 2000; YIN, 2005).

O estudo de caso procura retratar naturalmente a realidade do fendmeno educacional
em sua inteireza, sem depender muito de artificios analiticos utilizados por outros
métodos mais tradicionais da investigagdo cientifica. No esforco de retratar a
realidade, o pesquisador dela procura se aproximar a0 maximo, tanto pela sua
maneira de agir durante o estudo, como pelo relato final. (LUDKE, 1983, p. 15).

Autores como André (2000), Boaventura (2004), Gil (1999), Martins G. (2006) e Yin
(2005) sdientam o aumento do nimero de estudo de caso nas ciéncias sociais e as
desconfiangas que ainda pairam sobre esta metodologia, mas também a contribui¢cdo que a
mesma possi bilita quando bem realizada. L iidke (1983) relembra que, para realizar um estudo
de caso, 0 pesquisador precisa estar familiarizado com a prética da educacéo e da pesquisa, ter
sensibilidade para perceber a realidade natural e possuir habilidade de redigir uma
comunicacdo que faga jus a essa percepcao.

28 Esta secdo esta fundamentada em Boaventura (2004), Cabrera (2000), Gil (1999), Lidke e André (2001),
Macedo (2000), Marconi e Lakatos (2002), Martins G. (2006), Padua (2000) e Yin (2005).
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Sobre esses quesitos, entende-se a experiéncia profissional como préaticas educativas
em diferentes contextos, niveis e modalidades de ensino. Admite-se, também, que houve
dificuldades em alguns momentos, mas essas dificuldades foram consideradas ndo sO
inerentes a0 processo de pesquisa, como também oportunidade de aprendizagem e de
aprofundamento de questdes pertinentes & mesma.

Evidentemente, uma investigacdo de doutorado, como € a Situacéo presente, pode
contribuir com uma leitura mais completa da situagdo ou fendmeno pesquisado. Isso €
especialmente importante quando se refere ao campo educacional, o qual, sem desmerecer as
demais &reas do saber, além de complexo, possui um repertério muito proprio e, por vezes,
contraditorio.

A redizacdo desta investigacdo, a partir da 6tica de um estudo multicaso, exigiu um
olhar de cada situacdo particular e também do seu entorno, o levantamento maximo de
aspectos relevantes, favorecendo uma compreensdo da realidade sem artificializagcdo nem a
pretensdo de esconder os aspectos negativos encontrados no cotidiano ou de supervalorizar
aspectos comuns.

Procurourse preservar a identidade dos municipios e dos agentes educacionais
participantes tendo em vista 0 momento delicado vinculado a questdes de gestéo politica pela
gual tém passado. Considerando a proximidade do periodo da campanha eleitoral municipal
houve, neste estudo, o cuidado no sentido de que as informagdes aqui contidas ndo fossem
utilizadas inadequadamente como bandeira partidéria.

Por outro lado, os municipios A (MA) e B (MB) foram selecionados para a pesguisa
por terem, ao mesmo tempo, aspectos similares e peculiares. Dentre as similaridades desegja-se
destacar agui que ambos 0s municipios:

a) se dispuseram a compartilhar 0 seu cotidiano educacional participando da

Investigagao proposta;

b) possuem equipes de suporte pedagdgico constituidas por gerentes e coordenadores
pedagdgicos itinerantes™®;

c) encontramse préximos dos centros de formacdo para a area pedagégica — esse
aspecto foi compreendido como uma possibilidade de ter profissionais com uma
qualificacdo profissional diferenciada.

Os municipios escolhidos sdo geograficamente proximos entre si e da capital baiana,

pertencendo a mesma regido econdmica no Litoral Norte. Tal proximidade foi tomada como

29 A literatura sobre a drea de coordenacdo pedagdgica ndo trata especificamente sobre a atuagzo itinerante
desses agentes.
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aspecto facilitador para a redlizacdo da pesguisa empirica. Foram considerados como
peculiaridades significativas de cada um dos municipios 0s seguintes aspectos:

a) o0 MA funciona como departamento de educacdo, o que implica numa maior
limitacdo de autonomia, enquanto o0 MB se assume como uma SME em pleno
funcionamento;

b) o MA ainda esta iniciando seus passos rumo a sistematizacdo de sua praxis
pedagdgica. O MB tem um histérico de continuidade educacional de trés gestbes —
h& uma construcdo significativa em termos de organizacdo municipal;

c) os coordenadores pedagogicos (CP) itinerantes do MB participaram de numa
experiéncia especifica de formacdo continuada em servico. Supbs-se aqui que tal
intervencdo pdde oportunizar a realizacéo de um trabal ho diferenciado.

A atencdo do estudo ndo esteve voltada para procedimentos individuais, e Sim para a
prética cotidiana coletiva. Mesmo sabendo que o espaco, reservado para a descricéo da
metodologia da tese, ndo se destina a realizacdo de um estudo bibliogréfico sobre o que os
autores dizem ser o0 estudo multicaso, entende-se a pertinéncia de realizar consideracfes sobre
este tipo de pesquisa e suarelevancia. A primeira delas diz respeito ao fato de o pesquisador
ndo ter controle sobre os eventos (MARTINS, G., 2006). Desse modo, a pesquisa foi
assumindo contornos definidos conforme a complexidade dos casos concretos.

Em segundo lugar, este estudo foi considerado relevante também porque focalizou
acontecimentos contemporaneos (YIN, 2005), permitindo a discussdo sobre a temética da
coordenacdo pedagdgica, a qual esta retornando a academia aos poucos, a partir do final dos
anos 90. Em terceiro lugar, e ndo menos significativo, possibilitou compreender o “como” de
um fenOdmeno. Isso auxilia a literatura educacional a confirmar ou a afastar-se de seus
enunciados. Nesta situacdo em particular, observou se que a literatura contribuiu muito para a

andlise dos dados sem, no entanto, ser esgotada.

5.2 POPULACAO E AMOSTRA

Este trabalho de doutorado teve como objeto de estudo a prética cotidiana dos
coordenadores pedagdgicos itinerantes que atuam na educacdo infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental. Nesse sentido, o planejamento da pesquisaincluiu o envolvimento de:

a) coordenadores pedagdgicos itinerantes - seis coordenadores pedagdgicos
itinerantes do MA e vinte do MB, num total de vinte e seis agentes. Isto equivale

a 100 % dos coordenadores pedagdgicos em ambos 0S municipios;
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b) gerentes pedagégicos — cada secretaria possui agentes nas secretarias,
responsaveis pelo direcionamento do trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
coorderedores pedagdgicos itinerantes. Neste sentido, no MA foi plangada a
participacdo de dois gerentes e no MB a participacéo de seis gerentes, num total
de oito gerentes pedagdgicos, o equivaente a 100% do universo deste grupo;

c) diretoriade ensino — o0 MB possui uma diretoria de ensino e suporte pedagogico
que € responsavel pela articulacdo e pela organizagdo do trabalho pedagdgico com
as geréncias e a coordenacdo pedagdgica. Um agente equivale a 100% do
universo.

d) docentes — professores que atuam nas escolas municipais, e que lecionam na
educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Segundo dados do
EDUDATA Brasil (2005) o MA possuia cento e quarenta e quatro docentes e 0
MB possuia duzentos e catorze. Optou-se por envolver 20% do universo de
professores de cada municipio. 1sto, numericamente, significava trinta professores
do MA e quarenta e trés do MB, num total de setenta e trés docentes, o que girou
em torno dos 20% pretendidos,

€) diretores — foi plangjada a participacdo de 20% do universo de diretores das
escolas municipais que oferecem educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental. O universo do MA era compreendido por vinte e cinco diretores.
Isto significa a participacéo de cinco diretores (20%). No MB, o universo era de
cinquerta e oito diretores. Assim, planejou-se a participacdo de doze diretores na
pesquisa. No computo geral foi plangjada a participacdo de dezessete diretores na
investigacao;

f) dirigentes municipais de educacdo — em cada municipio ha um dirigente
municipa (DME) responsdvel pela gestdo da educacdo. Neste estudo foi
envolvido secretario de cada um dos municipios, dois no total, 100% do universo.

O plangiamento da pesquisa incluiu também a participagdo de uma coordenadora

pedagdgica de referéncia no Estado da Bahia, objetivando compor o quadro histérico da
coordenacdo neste Estado. Neste sentido, a pesquisa foi plangada com a participacéo total de

cento e vinte e oito agentes educacionais.
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Tabela 1 - Agentes educacionais envolvidos no trabalho de campo conforme

plang amento e realizacdo da pesquisa, 2006

Discriminagéo dos MA MB Total
Agentes
Plangado | Redlizado | Plangado | Redlizado | Plangado | Redlizado

Coordenadores
Pedagogicos 06 04 20 09 26 13
[tinerantes
Gerentes
Pedagdgicos 02 03 06 06 08 09
Diretoria de Ensino - - 01 01 01 01
Docentes 30 15 43 23 73 38
Diretores Escolares 05 - 12 - 17 -
Dirigentes
Municipais de 01 01 01 - 02 01
Educagéo
Coordenadora
Pedagogicade - - 01 01
referéncia no Estado i )
daBahia
Totd 44 23 83 39 128 63

Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestdes municipais, 2006.

Cabe mencionar aqui que houve diferenca entre o que foi plangjado e o que foi realizado
em guase todos 0s segmentos, como pode ser corstatado na tabela 1, em resultado de um
trabalho sujeito aos impedimentos do cotidiano.

Em relacdo aos CP itinerantes, participaram da pesquisa 50% da populacéo prevista.
Pbde-se contar também com 100% dos gerentes pedagdgicos de ambos 0os municipios e da
diretoria de ensino do MB. Houve a participacdo de 52% da populacéo docente.

Esta pesguisa previu também a participacdo de diretores escolares, mas néo foi possivel
por questdes politicas (MA) e de gestdo (MB) como podera ser compreendido posteriormente.
Neste sentido, ndo houve participacéo deste grupo na pesquisa.

Em relacdo aos DME deve-se mencionar que houve dificuldade de conciliar a agenda da
secretédria do MB com o periodo da pesquisa, sendo concretizada a participacéo da DME do
MA, o equivalente a 50% do universo plangado. Por fim, a coordenadora de referéncia, no
Estado da Bahia, participou da investigagdo. No total, participaram da pesquisa 49,2% da
populacéo prevista.



140

5.3 ETAPASDE DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

O processo de investigacéo foi realizado em trés etapas ou fases conforme pontuado
por Lidke e André (2001): a) fase aberta ou exploratéria; b) trabalho de campo (coleta de
dados); e c) andlise dos dados (codificagcdo e processamento dos dados) e elaboracdo do

documento final, conforme ilustragéo 8.

Fasesde
desenvolvimento da

pesquisa

Ffase
andlise de
evidénciase
elaboragdo do
relatorio fina

12fase: aberta 22 fase:
ou trabalho de
exploratoria campo

-

Fetapa:
aplicacdo de
instrumentos
decoletade
dados
(questionérios
e entrevistas)

12 etapa: 22 etapa:
elaboracdo composi¢éo
de plano de do quadro

trabalho tedrico

12 etapa:
pesquisa

12 etapa: 2% etapal
andlise de elaboragdo
documental

do
relatorio
fina de

pesquisa

evidéncias.

Ilustracdo 8: Organograma das fases de desenvol vimento da pesquisa.
Fonte: llustragdo elaborada pela pesquisadora, 2007.

Na fase aberta ou exploratéria foi feito um plano de trabalho, especificando de modo
mais preciso 0 objeto de estudo, as questdes orientadoras da pesquisa e a composicdo do
quadro tedrico. Na segunda fase foi realizada a coleta de dados a partir de fontes diferentes. A
terceira e Ultima fase consistiu na andlise e interpretacdo das evidéncias, e ra elaboracéo do

relatdrio final. Cada fase seré descrita separadamente a seguir.
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5.3.1 Primeira Fase: Aberta ou Exploratéria

A primeirafase dainvestigacéo foi realizada a partir do inicio de 2003 em duas etapas
distintas: a primeira consistiu na construgdo de um plano de trabalho sucinto; na segunda foi
realizada a composi¢do do quadro teorico.

A primeira etapa da investigacdo aconteceu a medida que o projeto de pesquisa foi
sendo revisado e melhor definido. Nesse momento o problema foi tomando contornos
definidos, orientando-se pelas seguintes questdes:

a) Qual arelacdo entre coordenacdo pedagdgica e gestdo municipal da educacao?

b) Como se deu a evolucdo historico-conceitual da coordenacdo pedagdgica no Brasil

e na Bahia, considerando a formac&o inicial e os modos de atuacéo profissional do
pedagogo neste contexto?

c) Que critérios sdo utilizados na constituicéo das equipes pedagdgicas de ambos os

municipios?

d) Qua o perfil profissional dos coordenadores pedagdgicos itinerantes que atuam

nas SME?

€) Haconvergéncia entre a prética cotidiana da coordenacdo pedagdgica itinerante e a

concepcao de gestdo apresentado no discurso?

f) Que caracteristicas pessoais, e profissionais, 0s docentes esperam que 0S

coordenadores pedagdgicos de ambos 0s municipios possuam?

g Que entraves desafiantes encontram em seu dia-a-dia?

Na segunda etapa desta primeira fase foi iniciada a composicdo do quadro tedrico
como resultado de pesqguisa bibliogréafica. Foram identificadas e localizadas possiveis fontes
de pesguisa que pudessem auxiliar na compreensdo da temética em estudo, recorrendo-se,
nesse sentido, a literatura disponivel em bibliotecas e livrarias, ao banco de dados fornecido
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - CNPg - teses e
periédicos e a internet através de materiais académicos, como os contidos no site do Scielo
Brazl.

As informagdes e referéncias utilizadas foram armazenadas em um arquivo pessoal
eletrénico, considerando titul os e subtitulos do que posteriormente se tornou o quadro tedrico.
Essa sistematica contribuiu para a compreensdo do que estava sendo construido, tanto das

partes quanto do todo.
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O quadro tedrico, devidamente apresentado na introducdo deste trabalho, foi
elaborado em trés secBes primérias, onde foram discutidos os principais aspectos da educacéo
escolar e da gestdo municipal. Apresentouse, em seguida uma retrospectiva historico-
conceitual da coordenacéo pedagogica no Brasil e na Bahia, finalizando com uma discussao
sobre o exercicio profissional cotidiano da coordenacdo pedagdgica que foi o foco do estudo.

A fundamentac&o tedrica foi construida anterior a realizacdo da coleta de dados, mas,
como de praxe em trabalhos de pesquisa, foi ampliada posteriormente, tendo em vista o
acesso a diferentes textos e a apreensdo do fendmeno estudado. Apos a construcdo preliminar
de parte do referencial tedrico, o projeto da investigacdo foi submetido a andlise através do
exame de qualificacdo. Nesta ocasido, as consideracbes da banca examinadora foram
agregadas ao processo de pesguisa.

Finamente, o conhecimento da tematica foi um aspecto facilitador nesse processo. Os
estudos tedricos iniciais nortearam o trabalho empirico, que por seu turno desencadearam
novos estudos tedricos. Essa relacdo ciclica, entre ambos, ampliou as andlises finais do

trabalho de pesquisa.

5.3.2 Segunda Fase: Trabalho de Campo

No final de 2005 foram realizados os primeiros levantamentos sobre 0s municipios e
sua estrutura organizacional. O ano de 2006 foi o0 periodo em que a pesguisa empirica foi
realizada. Nesse ano houve a intensificagdo de visitas aos municipios, tanto aos espacos dos
Orgdos centrais como visitagdo a algumas escolas e acompanhamento das atividades
realizadas pela coordenacdo pedagdgicaitinerante in loco.

O trabalho de campo foi iniciado em maio de 2006, com a finalidade de ter contato
com documentos de trabaho das equipes pedagdgicas, que resultaram na analise documental.
Os meses de julho a setembro foram reservados para a aplicagdo dos questionarios de modo
simultaneo (coordenadores pedagdgicos itinerantes, docentes e diretores escolares). Neste
periodo, houve no MA mudanca politico-administrativa, aterando os agentes participantes da
pesguisa e a estrutura do 6rgdo central de educacdo. No MB, houve greve dos servidores
municipais da educacéo e, logo em seguida, a eleicdo de diretores. Houve necessidade de
diminuir o ritmo da pesquisa, tendo em vista as situacdes previstas surgidas.

Apbs a conclusdo da aplicacdo dos questionarios foi iniciada a redizacdo das
entrevistas, que ocupou um tempo maior da investigagdo, implicando em mais visitas num

menor espago de tempo, acontecendo entre os meses de outubro e dezembro de 2006. A
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medida que o trabalho de campo avancou foram realizadas novas leituras e finalizagdo do
guadro tedrico.

A segunda fase, denominada trabalho de campo, aconteceu através de trés etapas e
procedimentos basicos. a) pesquisa documental; b) observacdo direta; e c) aplicacdo de
instrumentos de coleta de dados (questionérios e entrevistas), os quais foram tomados aqui
como fontes de evidéncias (MARTINS, G., 2006; YIN, 2005).

A primeira etapa ou procedimento desta segunda fase foi a andlise documental,
realizada entre os meses de maio e junho de 2006. Foram considerados como fontes de
documentacdo os registros escritos disponiveis nas SME como planos de acéo e fichas de
observacdo de aulas, os quais sdo utilizados pelos coordenadores pedagdgicos itinerantes em
seu trabalho cotidiano.

Os documentos tém a vantagem de ser fontes relativamente estaveis de pesquisa, 0
gue facilita sobremaneira o trabalho do pesquisador interessado na qualidade das
préticas humanas e com a fugacidade destas... O documento é uma fonte quase
indispensavel na compreensdo/ explicitagdo da instituicdo educativa. (MACEDO,
2000, p. 171- 172).

A intencdo de pesquisa documental no MA perdeu propriedade para as analises porque
0s materiais ndo puderam ser disponibilizados. Os sujeitos da pesquisa informaram que
estavam sendo reestruturados. O MB disponibilizou os documentos necessarios para as
andlises, conforme observado posteriormente e sua sistematizagdo na érea pedagogica foi
considerada fundamental neste estudo como elemento de reflex&o e de (re) organizacéo da
prética das CP itinerantes. 1sso possibilitou um olhar focado na realidade, onde se evidencia
claramente a autoria e propriedade com que cada agente educacional se compromete com sua
acao profissional.

A pesguisa documental, ro MA, contribuiu positivamente para a andlise do nivel de
estrutura das SME e da organizacdo do trabalho pedagdgico, ampliando informagdes obtidas
através da aplicacdo dos questionarios e da realizacdo das entrevistas. Sobre isso, Yin (2005)
menciona que a documentacdo, num estudo de caso, tem a vantagem de ser discreta e poder
ser revisada vérias vezes, se hecessario.

A segunda etapa, ou fonte de evidéncia utilizada, foi a observacao direta. Desta, sabe-
se que contribui para a compreensdo da realidade em empo real e em contexto, mas se
encontra a mercé da interpretacdo do observador. Esta etapa possibilitou também um contato
pessoal e estreito entre pesquisadora e objeto de estudo, assumindo-se aqui o papel de
observador como participante onde a identidade da pesquisadora e os objetivos do estudo
foram revelados ao grupo pesquisado desde o inicio (LUDKE; ANDRE, 2001). A observacéo
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direta aconteceu de maneira formal e informa durante todo o processo de contato com 0s
municipios. Observouse como se da a organizacao e a rotina do trabalho pedagogico.

A terceira etapa do trabalho de campo compreendeu dois momentos e procedimentos
distintos: aplicacéo de questionarios e realizacdo de entrevistas, 0s quais se encontram nos
apéndices deste trabalho. Os instrumertos de coleta de dados foram selecionados, tendo em
vista que, atraves de seus discursos, 0 cotidiano pode ser ampliado
e complementado, possibilitando a visualizagdo de um contexto dialeticamente estruturado,
em que os interlocutores explicitam suas perspectivas quanto as situacdes vivenciadas
(OLIVEIRA, A.,1994).

Foram elaborados dois®® tipos de questiondrios: um para os coordenadores
pedagdgicos itinerantes e outro para os docentes. Estes instrumentos foram compostos por
questdes mistas distribuidas em &reas similares, a saber: identificagdo pessoal (apenas no
guestionério da coordenacdo pedagdgica itinerante, tendo em vista a realizacdo posterior de
entrevistas), formacao profissional, situacéo funcional atual e questdes do cotidiano (ambos os
guestionérios).

O questionario destinado as coordenadoras pedagdgicas itinerantes objetivou conhecer
as agdes que redlizam e os modos de atuacdo, sua concepcdo sobre a funcdo que
desempenham, os sentimentos sobre o trabalho que realizam e as caracteristicas que
consideravam mais significativas num agente de coordenacdo pedagdgica. O segundo
guestionario, destinado aos docentes, foi construido com menor quantidade de questdes e
objetivou compreender a percepcao gque esses agentes possuiam das equipes pedagdgicas de
Seus municipios. Procurouse, ha construcdo dos questionarios, ndo causar desconforto aos
respondentes nem induzir a algum tipo de resposta. Apds uma aplicagéo piloto, foi necessério
reestruturar ambos 0s questionérios no sentido de otimizar o tempo dos respondentes.

A aplicagdo dos questionérios foi realizada em momentos distintos e aos poucos,
conforme visitas realizadas nos municipios no periodo de julho a setembro de 2006, sendo
necessario, também, o encaminhamento dos mesmos as escolas em virtude do proprio
cotidiano dos municipios. Todos 0s sujeitos da pesquisa receberam o termo de consentimento
livre e esclarecido, mas muitos optaram por ndo devolvé-lo por ndo considerarem
significativo, uma vez que foi garantido o sigilo das respostas e 0 compromisso de dar o

retorno da pesquisa.

30 Houve um terceiro questiondrio para os diretores que n&o pdde ser aplicado por questdes politicas municipais
(MA) e de gestéo escolar (MB).
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No MA, houve a aplicacdo de quatro questionarios™ para coordenadoras pedagdgicas
itinerantes e 0 encaminhamento de dois questionarios sem devolucdo. Nesse sentido, obteve-
se um percentua de 66,6% do universo pretendido. Neste mesmo municipio, de um universo
de cento e quarenta e quatro docentes®? que atuaram na educagdo infantil, e nas séries iniciais
do ensino fundamental no ano de 2005 houve o encaminhamento de trinta questionarios as
escolas e a devolucdo de quinze, um percentual de 10,4% do universo da populacéo.

No MB, do universo de vinte coordenadoras pedagdgicas itinerantes que atuavam na
educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental, foram aplicados sete
guestionarios, treze foram encaminhados com uma devolucdo de dois. Isto significou
percentualmente 45% de respondentes. Neste municipio, seguiu-se 0 mesmo plangjamento de
aplicacdo dos questionarios para docentes do municipio anterior (20% do universo). Neste
sentido, dos duzentos e catorze docentes que atuaram em 2005 na educac&o infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental no MB, houve uma aplicacdo de seis questionérios, 0
encaminhamento de trinta e sete e a devolugdo de vinte e trés. Um percentual de 10,7% do

universo da populacéo como pode ser observado natabela 2.

Tabela 2 - Relacéo entre questionarios aplicados, encaminhados e devolvidos no
trabalho de campo, 2006

Municipios MA MB Total
8 | o 8| o 8 | o
1B [|S|8|BB|8S|8 |8 | S
Discriminacdo dos Agentes ®|E 3 8| € = 8 | € =
SleE = a2 @l | °
2|5 (3|2|8|3(|2|8|¢g
c (@) c (@] c (@)

| L |
Coordenadores Pedagogicos Itinerantes 04 02 - 07 13 02 11 15 02
Docentes - 30 15 06 37 23 06 67 38
Total 04 32 15 13 50 25 17 82 40

Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestBes municipais, questiondrios, 2006.

O segundo procedimento da segunda fase foi a realizacdo de entrevistas semi-
estruturadas, tendo em vista que através delas ha aprofundamento de questfes, contato direto

31 Foi planejado aplicar os questiondrios a 100% das coordenadoras pedagdgicas itinerantes de ambos os
municipios. Isto significava numericamente a participacdo de 06 (seis) coordenadoras pedagdgicas itinerantes
do MA e 20 (vinte) coordenadoras pedagdgicas itinerantes do MB.

32 Foram utilizados os dados do EDUDATA Brasil (2005) por duas razdes. Primeira, 0s nlimeros se mostraram
distintos em diferentes fontes. Segunda, a aplicacdo dos questionarios foi planejada para os meses iniciais do
1° semestre de 2006. I sto significava um periodo de gjustes de turmas em ambos 0s municipios.
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com 0s grupos pesquisados e apreensdo de sentidos e significados e compreensdo das
realidades humanas (MACEDO, 2000; PADUA, 2000).

Nesse sentido, foram elaborados roteiros de entrevistas especificos. a) para os
dirigentes municipais de educacdo; b) gerentes pedagdgicas e diretoria de ensino; e c) para as
coordenadoras pedagdgicas itinerantes, considerando a natureza do trabalho realizado, os
objetivos propostos e o0 acance de maior compreensdo da realidade pesquisada.

A realizac&o das entrevistas, que aconteceu entre 0s meses de outubro e dezembro de
2006, contribuiu também para 0 esclarecimento e ampliacdo de questdes pertinentes a
Investigacdo, permitindo o contato direto com os participantes da pesquisa em suas emocoes e
posicionamentos pessoais. A relacdo entre o plangjado e o realizado em termos de entrevistas

encontra-se natabela 3.

Tabela 3 - Relacdo entre o plangjamento e a realizacéo das entrevistas no trabalho de

campo
M unicipios MA MB Total
(@) o () o o o
Discriminagéo dos Agentes ?} § g. -§ % §
& & &
= | &|2|8 |28
Coordenadoras Pedagdgicas I tinerantes 04* 03 09 09 13 12
Gerentes Pedagdgicas 03 03 06 06 09 09
Diretoria de Ensino - - 01 01 01 0O
Dirigentes Municipais de Educacdo 0O 01 01 - 02 o01
Total 08 07 17 16 25 23

Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagdgica itinerante: o cotidiano em
duas gestdes municipais, entrevistas, 2006.

No MA foram realizadas trés entrevistas com as gerentes do MA. Duas gerentes da
gestdo, que perdurou até meados do 2° semestre de 2006 e uma que chegou a0 municipio na
fase final da pesquisa de campo, a qual, apesar de ndo estar tratando especificamente da
educacdo infantil ou das sériesiniciais do ensino fundamental, assumiu a articulacdo entre CP
itinerantes e a pesquisa. Todas do sexo feminino com 28, 35 e 44 anos de idade,
respectivamente e nivel superior completo (duas pedagogas e uma licenciada em Letras).

Foram realizadas também trés entrevistas com quatro das coordenadoras pedagdgicas

itinerantes respondentes dos questionarios do MA, todas do sexo feminino, 25% na faixa

33 Em ambos os municipios foi planejado realizar as entrevistas apenas com as coordenadoras pedagdgicas
itinerantes que responderam ao questionério.
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etaria entre 25 e 39 anos de idade, 25% na faixa etéria entre 30 e 34 anos de idade e 25% na
faixa correspondente a 45 e 49 anos de idade. Todas pedagogas. A dirigente municipa de
educacdo (DME) do MA também foi entrevistada. Ela, formada em Letras pela Universidade
do Estado da Bahia (UNEB), encontra-se na faixa etéria de 35 a 39 anos de idade.

No MB foram redizadas entrevistas com 06 (seis) gerentes pedagdgicas. Neste
municipio também 100% das gerentes pedagogicas respondentes sdo do sexo feminino, faixa
etéria entre 29 e 46 anos de idade, nivel superior, curso de Pedagogia. Foram entrevistadas
nove CP itinerantes neste municipio, seguindo a tendéncia da faixa etéria, tendo em vista que
69,2% posstem até 39 anos de idade e 30,8% estdo na faixa dos 40 anos de idade. Foi
realizada também uma entrevista com a diretora do departamento de ensino e suporte
pedagdgico, pedagoga, na faixa etaria de 45 a 49 anos de idade.

Além das entrevistadas dos municipios, foi realizada uma entrevista com uma
coordenadora pedagdgica de experiéncia significativa no Estado da Bahia. Desta forma, foram
realizadas vinte e quatro entrevistas: sete entrevistas no MA (03 gerentes, 03 coordenadoras
pedagdgicas itinerantes e 01 dirigente municipal), dezesseis entrevistas no MB (06 gerentes,
09 coordenadoras pedagogicas itinerantes, 01 com diretoria de ensino) € uma com uma
coordenadora pedagdgica de referéncia no Estado da Bahia.

As entrevistas foram realizadas individual mente com garantia de sigilo das respostas e
variaram entre 30 e 50 minutos. No MA, o loca de realizagdo foi pouco apropriado em
virtude do barulho externo. Nas entrevistas ficaram bastante evidentes as angustias, as
limitagbes e 0 compromisso que esses agentes tém na conducdo de suas atividades. Uma
entrevista foi complementando a outra. Em alguns momentos as entrevistas com as gerentes
pedagdgicas precisaram ser interrompidas em fungdo da rotina das SME. Para dar maior
conforto e diminuir a ansiedade das entrevistadas foi disponibilizada uma cépia do roteiro de
entrevista no ato de sua realizacéo.

Para fins de codificacdo e anadlise dos depoimentos dos questionarios e das falas das
entrevistadas, houve separacéo e numeragdo de cada instrumento de coleta de dados, segundo
a atuacdo das agentes da seguinte maneira: @) coordenadoras pedagdgicas itinerantes: MA (C1
aC4); MB (C5 a C13); b) gerentes pedagogicas e diretoria e ensino: MA (G1 aG3); MB (G4
a G10); c) docentes: MA (D1 aD15); MB (D19 a D38).

A utilizacdo de instrumentos distintos de coleta de dados, na realizacdo do trabalho de
campo, ampliou a compreensdo e andlise da realidade pesquisada. Na etapa de coleta de
dados, gue aconteceu entre os meses de maio e dezembro de 2006, foram readlizadas visitas

periddicas aos municipios de modo bastante sistemético, marcadas com antecedéncia, 0 que
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ndo impediu a ndo concretizagdo de alguns encontros por motivos circunstanciais, implicando
em novas marcacoes e adiamentos conforme o ritmo (horario e disponibilidade) do municipio
e a agdo a ser desenvolvida. Estes impedimentos ateraram o cronograma de realizagdo da
pesquisa, mas ndo o desenvolvimento do trabalho planejado.

Nesse contexto, influenciaram no andamento da pesquisa a mudanca politico-
administrativa no MA na metade do segundo semestre de 2006, o periodo de greve dos
servidores municipais e de el ei¢des para diretores escolares no MB também no 2° semestre de
2006.

O periodo de mudanca politico-administrativa no MA contribuiu para inseguranca de
todos no trabalho pedagdgico e, como normamente ndo se da continuidade aos projetos de
gestéo anteriores, principamente se forem de uma linha politico-partidéria diferente, como
sdienta o estudo de Rivas (2001), no MA essa redidade ndo foi diferente, sendo respeitada
por esta investigacdo, tendo em vista que, legalmente, a equipe substituta foi a equipe oficia
resultante das Ultimas elei¢Bes municipais.

No momento em gue isso aconteceu, houve a necessidade de reapresentacéo do
projeto de pesquisano MA. Depois de esclarecidos os objetivos da mesma, e a ndo ligagdo da
investigacdo com a equipe dirigente anterior, foi possivel uma boa aproximacéo com a nova
equipe, mas ndo houve como identificar algumas questdes desgjavels, como poderd ser visto
em todo o procedimento de apresentacéo e discusséo dos resultados.

No MB, a deflagracdo da greve de professores, com ampla adesdo da categoria,
provocou apreensdo na SME, sendo necess&io adiar alguns encontros. Pode-se estar
pensando sobre o que ha de novidade em uma greve de professores, tendo em vista que a
greve é um instrumento de luta do trabalhador por melhores condi¢cBes de trabalho.
Entretanto, o que chamou a atencdo no MB foi a adeséo de professores da educacéo infantil e
das séries iniciais do ensino fundamental, assm como o envolvimento de docentes
contratados, nesse episodio.

Segundo depoimento da diretoria de ensino do MB, por ocasido da greve, essa foi a
primeira vez que isto aconteceu e com tamanha for¢a no municipio, causando perplexidade na
equipe pedagodgica. Na perspectiva da gestédo democratica isso € uma movimentacdo normal.
Na perspectiva de um caendério escolar isso é aspecto dificultador, pela necessidade
posterior de reposicdo. Sabe-se que, com a legalidade dos duzentos dias letivos a solucéo
imediata e também ilusdria sdo os sabados letivos.

Todavia, na perspectiva da pesguisa a greve, foi a evidéncia de que o perfil das

docentes da educacdo infantil e das sériesiniciais do ensino fundamental estd mudando. Esses
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profissionais, que antes assistiam a esse tipo de acontecimento passivamente, estdo se dando
conta da importancia de seu posicionamento junto a outros colegas da mesma profissao.

Entende-se neste processo que a ascensdo profissional obtida através datitulacdo desse
grupo no nivel superior a partir do curso de Pedagogia contribuiu para sua participacdo. Outro
elemento que pode ser considerado foi 0 encaminhamento dado pela prefeitura e SME no
sentido de negociar, demonstrar os limites orcamentarios, mas considerar isso como parte de
um processo de vida em democracia.

Também, no periodo da coleta de dados no MB, houve elei¢cBes para dirigentes
escolares, as quais mobilizaram a equipe pedagoégica e ateraram o calendério de realizacéo
das entrevistas. Esses eventos, porém, foram compreendidos como caracteristicos de um
processo de investigacdo do cotidiano, onde o0 pesquisador precisa lidar com o inesperado e
fazer desses aspectos reais uma categoria de andlise.

Ambos 0s municipios se mostraram sensivels a realizacdo da pesquisa, tém
consciéncia de suas fragilidades e explicitaram o que consideram seus pontos fortes. A
medida que os dados foram agregados teve-se a configuracdo da érea pedagogica nos dois
municipios, percebendo-se inclusive que a continuidade, ou ndo, dos agentes, e a
sistematizacéo do trabalho, evidenciam caminhos diferentes, realidades distintas e resultados
variados.

5.3.2 Terceira Fase: Analise das Evidéncias e Elaboracdo do Documento Final

Apos arealizacdo da coleta de dados procedeuse aterceira etapa do trabalho: analise
e interpretacdo das evidéncias.

A andlise tem como objetivo organizar e sumariar os dados de forma tal que
possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigagéo.
Ja a interpretagdo tem como objetivo a procura do sentido mais amplo das respostas,
o que é feito mediante sua ligacdo a outros conhecimentos anteriormente obtidos.
(GIL, 1999, p. 168).

A andlise das evidéncias, iniciada nos primeiros meses de 2007, alternou descricao,
explanacdo e andlise das evidéncias, baseando-se nas proposicoes tedricas deste estudo. As
andlises realizadas tiveram predominancia qualitativa, mas também se fez uso de aspectos
guantitativos, por entender que, na atualidade, a integracdo entre estes aspectos possibilita
uma postura mais flexivel, e uma coleta e andlise de dados que superam aspectos deficitarios

nas diferentes técnicas. Desse modo, cada abordagem combinou com as diferentes etapas da
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investigacdo e a comparacéo dos dados, possibilitando abordar o problema de forma mais
ampla auxiliando, consequientemente, a aumentar a validade dos resultados.

Para a apresentacdo dos dados foram utilizados como procedimentos basicos: a) a
representacdo escrita (apresentacdo dos dados coletados em forma de texto); e b) tabelas e
ilustracBes (quadros, gréficos, organogamas) cujo objetivo foi sintetizar os dados, tornando-
os mais compreensivos (MARCONI; LAKATOS, 2002; MARTINS, G., 2006).

A quarta e Ultima etapa do processo consistiu na elaboracédo do documento final —
relatério da pesguisa no primeiro semestre de 2007. Nesta etapa, procurou-se compreender e
interpretar os sujeitos e as situacdes no contexto em que foram gerados, considerando as
circunsténcias em que foram produzidos, oportunizando a mediagdo entre a teoria e a
experiéncia vivida em campo, entendendo que ele, por s mesmo, € um importante mecanismo
de comunicagéo da pesquisa realizada (ANDRE, 2003; YIN, 2005).
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6 CONFIGURACAO E ANALISE DOSMUNICIPIOS ESTUDADOS*

O referencial tedrico anunciou os elementos-chave de sustentacdo desta pesquisa.
Nesta secdo sdo apresentados e analisados os resultados do trabalho de campo em suas
diferentes etapas a partir da analise documental, da aplicacéo dos questionarios, da realizacéo
das entrevistas e das visitas realizadas aos dois espagos educacionais a partir de categorias
consideradas significativas para o estudo.

Optou-se por realizar a andlise das evidéncias de cada municipio separadamente em
guatro partes. Na primeira apresenta-se uma breve caracterizacdo dos municipios, destacando
aspectos socio-econdmicos. Na segunda parte sdo analisados aspectos da gestdo municipal da
educacdo, evidenciando sua estrutura e organizacdo pedagogica.

Naterceira parte discute-se a formagdo inicia e continuada das CP itinerantes, assim
como a relagdo entre o que foi dito, o que esta escrito e 0 que é desgjavel em sua pratica
cotidiana. Na quarta parte, analisa-se a CP itinerante em seus aspectos identitarios.

Apds apresentacdo e andlise dos resultados separadamente, encerra-se a se¢do com a
sintese cruzada dos dados a partir das convergéncias e divergéncias entre os casos analisados
como conclusdes parciais do estudo (CABRERA, 2000; MARTINS, G., 2006; YIN, 2005).

6.1 CARACTERIZACAO GERAL E CONTRIBUICAO DA GESTAO NO MUNICIPIO A®

Nesta secéo encontramse as analises relacionadas ao municipio A (MA), partindo dos
aspectos mais amplos da gestéo para aqueles mais especificos da prética cotidiana da equipe
pedagdgica. Inicia-se apresentando o contexto geral do municipio e, em seguida, da educacéo,
e do departamento de educacdo (DE), no que se referem & gestdo, modos de atuagéo,
estrutura, agentes, aspectos facilitadores, aspectos dificultadores e desafios pedagogicos.

34 Os dados também foram obtidos através das seguintes fontes: IBGE (2004 -2005), SEI: Anudrio Estatistico da
Bahia (2000, 2004), EDUDATA Brasil INEP/MEC (2005), Tribunal de Contas dos municipios do Estado da
Bahia (2003) e de relatdrios fornecidos pel os proprios municipios (2006).

Na analise dos municipios faz-se adistingdo das respostas a partir da seguinte codificacao:

a) municipio A (MA) — coordenadores pedagégicos itinerantes: C1 a C4; docentes. D1 a D15; gerentes
pedagdgicos: G1 aG3;

b) municipio B (MB) — coordenadores pedagdgicos itinerantes. C5 a C13; docentes: D16 a D38; gerentes
pedagdgicos e diretoria de ensino: G4 a G10.
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6.1.1 Configuracado da Gestdo M unicipal da Educacéo e seus Desafios

O municipio A (MA) locdiza-se a 67 km da capital baiana, Salvador, numa area de
318,21 kn?, situado na regido Litoral Norte e suas principais rodovias de acesso sio: BA 093,
BA 504 e BA 507. A criacdo do municipio encontra-se registrada através da Lei Estadual n.
979 de 29 de julho de 1913. Nesse periodo, sua economia era sustentada pela cana de aglcar.
Posteriormente, com o declinio da economia agucareira seu sustento passou a ser feito com a
plantacdo e o cultivo da mandioca e com a pecuéria.

Anos depois, em 1931, a descoberta e exploracdo do petréleo contribuiram para um
novo comeco econdmico. Afirma-se, inclusive, que este municipio ficou conhecido como a
princesinha do petroleo. Atuamente as atividades econdmicas do municipio sdo
diversificadas: agricultura, pecuéria, extracdo de petroleo e gas natural, industrias, comércios
e servicos. Em 2006 sua populacdo foi estimada em 28.914 habitantes. Segundo o Anuério
Edtatistico da Bahia, em 20000 MA ocupava o 6° lugar comparado a outros municipios
baianos e 0 16° em desenvolvimento social.

Em relacdo aos servicos de salde, o MA dispunha até 2005 de dezessete
estabel ecimentos de salide, dos quais catorze eram ligados ao sistema publico municipal e trés
vinculados ao setor privado.

No que tange a educacdo, sabe-se que, até a metade do segundo semestre de 2006, 0
6rgdo central da educacdo®® no MA possuia a seguinte estrutura:

a) dirigente municipa de educacdo com uma assessoria e um auxiliar

administrativo;

b) geréncia de Educacdo Infantil — responsavel pela coordenacdo pedagdgica desse
nivel, contando com uma equipe composta por 03 (trés) CP itinerantes;

Cc) gerénciade Ensino Fundamental — coordenava as atividades deste segmento com
um grupo composto por 04 (quatro) CP itinerantes e 03 (trés) CP lotadas
especificamente em duas unidades escolares, ambas de 5% a 82 série, num total de
07 (sete) servidoras.

3% Desgia-se considerar inicialmente que no MA, o 6rgdo central da educacdo municipal é denominado de
departamento de educacdo (DE) na configuracdo da gestdo publica. No entanto, este mesmo érgao sera tratado
aqui com o sentido de secretaria municipal de educacdo (SME) tendo em vista a expressdo mais utilizada em
todo o texto.
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d) gerénciade apoio a0 Ensino Superior — atuava como suporte a formagdo inicia

de profissionais da educacdo do municipio no anbito da graduacéo;

€) geréncia de Projetos Educacionais — geréncia responsavel por projetos mais

amplos.

A equipe pedagdgica, ligada as geréncias b e c, era formada até agosto de 2006 por
duas gerentes pedagdgicas e dez CP. Com a mudanca politico-administrativa entre o periodo
de setembro e outubro de 2006, formouse uma nova e emergencial configuracdo apontando
para o seguinte cenario:

a) dirigente municipal com uma assessoria;

b) geréncia de Educacdo Infantil — responsavel pela coordenacdo pedagdgica desse

nivel, contando com uma equipe composta por trés CP itinerantes;

C) geréncia de Ensino Fundamental — coordenava as atividades deste segmento com

um grupo composto por trés CP itinerantes e trés CP fixos especificamente em duas

unidades escolares, ambas de 5% a 82 série, num total de seis servidores,

d) geréncia de apoio ao Ensino Superior — atuava como suporte a formacdo inicial de

profissionais da educacgo do municipio no ambito da graduacao.

Deste modo, a terceira fase do trabalho de campo (aplicacdo dos questionérios e a
realizacdo das entrevistas) teve como base a existéncia e atuacéo de seis CP itinerantes e uma
gerente de apoio a0 Ensino Superior. No inicio de 2007 a configuragdo do DE encontra-se

Ccomo exposto nailustracéo 9.

( Diretoria de educacao )

Assistente de diregdo Secretériadadiretoria

Auxiliar administrativo

I |
( Supervisdo do ensino fundamental ) ( Supervisdo da educacéo infantil )
le2

Ilustracdo 9: Organogramado 6rgédo central de educagédo no MA.

Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagogica itinerante: o cotidiano em duas
gestBes municipais, analise documental, 2006. Ilustragdo elaborada pela pesquisadora a partir de pagina virtual
do MA.
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Em termos de indices de educacdo, o Anuario Estatistico da Bahia afirma que em 2000
0 MB ocupava 0 42° lugar entre os municipios baianos. Deve-se citar que se trata de uma
colocacdo significativa em se tratando de um municipio de pequeno porte como esse. As
despesas realizadas com pessoa foram de 39,73% no ano de 2003, segundo o Tribuna de
Contas dos Municipios (TCM), e a aplicacéo de recursos com o ensino fundamental foi de R$
5.258.721,00 (cinco milhGes duzentos e cinguenta e oito mil setecentos e vinte e um reais),
um percentual de 27,31%.

Em 2004, segundo o Anuério Estatistico da Bahia, havia 53 (cinqlenta e trés)
unidades escolares no MA distribuidas entre o setor publico (estado e municipio) e o setor
privado, com predominancia daquele sobre este. Os 11. 553 (onze mil quinhentos e cinglienta
e trés) estudantes foram atendidos por 452 docentes em toda a educacdo basica. A rede
municipal de ensino ofereceu seu servico e trabalho a uma quantidade maior de pessoas num
percentual de 64,2% escolas, 54,4% docentes e 55,6% estudantes, respectivamente, como

pode ser observado natabela 4.

Tabela 4 - Numer o de estabelecimentos, docentes e matriculas por dependéncia

administrativa, nivel e modalidade de ensino no municipio A, 2004.

Estado Municipio Particular Totais
sl e 8 ||| & ||l & || 8
HHEHHEHHER R
w| 2 % w| R I w | 2 % i Q g
0| s 0| s ol s Q =
Educacao
v . - 13 50 1192 05 19 306 18 69 1.498
Ensino
04 46 1335 16 181 4779 04 44 750 24 271 6.864
fundamental
Ensino 01 45 1673 - - . 02 35 310 03 80 1983
Médio
EJA 03 17 750 05 15 458 - - _ 08 32 1208
Totais 08 108 3758 34 246 6429 11 98 1.366 53 452 11.553

Fonte: Anuério Estatistico da Bahia, 2004.

Os mesmos dados em 2005 evidenciaram um aumento de oferta do servico
educacional nas escolas estaduais e no setor privado. Na rede municipal, foi registrada a

diminuicdo no nimero de escolas, docentes e matriculas, conforme pode ser observado na
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tabela 5. Mesmo assim, a rede municipal continuou com um contingente maior do que a rede
estadual e o setor privado.

Os dados referentes aos estabel ecimentos de ensino, matriculas e docentes do MA no
ano de 2006, até o momento de elaboracéo deste trabalho, encontravam se indisponiveis para

apesguisa, 0 que impossibilitou sua apresentacéo.

Tabela 5 - NUumer o de estabelecimentos, docentes e matriculas por dependéncia

administrativa no municipio A, 2005

Estado Municipio Particular Totais
@ o @ o ) q) 8
c | 2 = o = o e c| 9 ©
5| 5| 3 |ga|l&®| 3 |8| & 3 |g| ® 3
gl8| 8|8 8| 8 |4l 8| & |4| 8| ®
0| s 0 s O s a =
Educagdo ; ; - 12 54 1225 05 22 337 17 76 1562
I nfantil
Ensino 04 46 1459 16 175 4648 04 47 783 24 268  6.890
fundamental ) ' '
I\Eﬂné‘:‘j?c‘)’ o1 47 1786 - - - 02 31 201 03 78 2077
EJA 03 18 752 05 14 414 - ; - 08 32 1166
Totais 08 111 3997 33 243 6287 11 100 1411 52 454 11.695

Fonte: IBGE: INEP/MEC; EDUDATA BRASIL/INEP, 2005.

O MA possui Conselho Municipal de Educacdo (CME). Quanto a existéncia de
Projeto Pedagdgico (PP) nas unidades escolares, foi informado a pesguisa que se encontra em
processo de elaboracdo. O FUNDEF no municipio, em 2004, foi da ordem de R$ 366.455,33
(trezentos e sessenta e seis mil quatrocentos e cinglienta e cinco reais e trinta e trés centavos),
segundo dados do IBGE (2005).

O DE do MA encontra-se localizado num prédio de facil acesso, construido
originalmente para ser um colégio de ensino médio. Possui dependéncias adequadas para o
funcionamento de um Orgéo central. Existe espaco para a realizacdo dos encontros de
planejamento e reunides entre as geréncias e as CP itinerantes.

A estrutura organizacional pedagOgica € compacta. Isso € relevante porque,
originalmente, os espacos destinados ao funcionamento dos 6rgéos ligados a educacdo séo

resultado de arranjo e ndo necessariamente o reflexo de uma estrutura planegjada para este fim.
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As mudangas politico-administrativas®’ pelas quais tem passado 0 MA, nestes Gltimos
trés anos, tem afetado o ritmo das escolas, a prética cotidiana das CP itinerantes. A mais
recente se deu em pleno funcionamento do ano letivo. Sabe-se que foi resultado de forga
judicial, ndo sendo possivel, negociacdo alguma, obrigando a equipe dirigente anterior a
desocupar as instalagdes do DE rapidamente.

Esses acontecimentos ndo modificaram apenas a organizacéo da estrutura politica de
gestdo, mas afetaram a historia de vida profissional das pessoas, na medida em que estas
foram transferidas de seus locais de trabalho e de suas funcbes e cargos profissionais,
sinalizando que a politica governamental municipal tem fragilidades visiveis.

Como resultado do episddio mencionado anteriormente, modos de atuacdo foram
aterados e projetos iniciados foram interrompidos, criando-se um clima de tensdo dentro das
escolas. Sobre isso é preciso citar que diretores assumiram salas de aulas de um dia para o
outro, professores sairam de suas turmas e assumiram a coordenacdo pedagogica,
coordenadores pedagdgicos assumiram salas de aula, gerentes foram remanejados para outras
tarefas, tudo, enfim, num periodo de quase finalizac&o do ano letivo.

E fato que, se algo ndo se configura de modo adequado numa administragdo publica, a
lel precisa ser cumprida e isso ndo é questionado neste estudo. Sabe-se também que a equipe
de trabalho inserida nesse contexto sofre as consequiéncias da mudanca, sendo dificil manter a
mesma configuragdo organizacional. Entretanto, fazse necessario resguardar a sala de aula e
considerar as peculiaridades de um ano letivo em curso. No entendimento deste estudo, era
imprescindivel aguardar o final do ano letivo para posteriormente realizar as mudancas
cabiveis, possiveis e desgaveis como um ato politico de clareza sobre o que significa a vida
escolar, 0 que, infelizmente, ndo aconteceu.

Sabe-se que, nesse contexto de reordenamento administrativo, o dirigente municipal
de educacdo (DME) é bastante exigido e a definicdo sobre qual serd a concepcéo de gestéo €
uma questdo que fica evidente com o tempo. Nesse sentido, entende-se que a concepcao de
gestéo da educagdo no MA ainda se encontra indefinida.

Na compreensdo deste estudo, 0 MA precisa considerar a urgéncia de construir seu
plano municipal de educacdo (PME) e os projetos pedagdgicos (PP) escolares, como
mecanismos legitimos de participacdo dos diferentes agentes escolares e comunidade,

possibilitando o desenvolvimento de agbes pedagdgicas que independam da politica

37 Trés mudancas de equipes num mesmo periodo de gestdo municipal.



157

partidéria. 1sto foi concebido aqui como uma responsabilidade da equipe gestora para com a
comunidade escolar.

Procurouse investigar os desafios enfrentados pela atuacdo da Ultima e atual equipe
gestora municipal no gque se refere a educacdo escolar. Esses desafios foram pontuados pela
DME e pelas gerentes pedagogicas do MA em entrevista realizada entre os meses de outubro
e dezembro de 2006. O primeiro desafio mencionado foi melhoria da estrutura fisica das
escolas de educacdo infantil.

Em 2006 o MEC publicou um documento orientador sobre o curriculo e a estrutura
fisica da educacdo infantil numa linguagem acessivel. Dir-se-ia mesmo que a questdo da
melhoria da estrutura fisica das escolas municipais ndo esta circunscrita apenas a educacéo
infantil. As escolas possuem ventilacdo inadequada, sanitérios insalubres, iluminacdo
deficiente, enfim, ndo se pode negar que a estrutura fisica influencia positiva ou
negativamente a aprendizagem das criancas e o0 exercicio profissional dos agentes
educacionais.

Sabe-se, contudo, que isso € reflexo de falta de um plangjamento compativel com as
demandas atuais. As escolas foram construidas historicamente como caixas fechadas, para
garantir que o mundo de fora ndo penetre em seu interior. Atualmente fala-se na existéncia
dos muros como protecdo contra a violéncia urbana. Oliveira D. (2001) confirma a
necessidade de assegurar a infra-estrutura necesséria ao desenvolvimento do ensino como
elemento consgtitutivo de uma politica educacional adequada.

Neste quesito, também é preciso considerar que muito recentemente 0s municipios
passaram a assumir oficialmente a responsabilidade com a educacdo infantil. Assim, sdo
escolas que precisardo receber maior atencdo governamental, ndo apenas no que se refere a
estrutura fisica como também em relacéo a qualificacéo de pessoal e estruturacdo curricular.

O segundo desafio mencionado pelas respondentes do MA disse respeito a auto-
valorizagdo dos docentes. Isso € bastante desafiador e subjetivo. Sdo distintas e diversas as
guestbes que contribuem para o sertimento de auto-desvalorizagdo profissional, tais como:
sal&rios defasados, sobrecarga de trabalho, descrédito da profissdo diante da sociedade, etc.
Além disso, os problemas pessoais que cada individuo tem. O Brasil é um pais que precisa
registrar legalmente uma politica de valorizacdo para o pessoal do magistério. 1sso ndo é uma
tarefa facil, mas revela um desafio para a nagdo como um todo.

Vasconcellos (2002) pontua que estd em curso atualmente, na educagdo, uma profunda
crise de sentido. Esta falta de sentido afeta o aluno no interior da escola quando este se

pergunta o para qué estudar. Atinge também o professor que se pergunta: 0 que estou fazendo
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em sala de aula? N&o se pode afirmar que a profissdo docente esta entre as mais disputadas no
campo do trabalho formal. 1sso é bastante comprometedor na medida em que muitos adentram
0 magistério por limitagdes postas em outras areas profissionais.

Desse modo, a auto-valorizagdo e a valorizacdo profissional carecem de atencédo
redobrada de toda a equipe gestora no MA. Sabe-se que 0s seres humanos sdo geneticamente
socials e que sua constituicdo, como pessoas, acontece na medida em que se relacionam com

0s outros. Esse é um processo de enriguecimento que pressupde atencao reciproca.

Envolve um ‘sentir com o outro’ — podemos chamar essa disponibilidade de
empatia: é perceber, mesmo em um leve indicio, que algo esta faltando, e que é
preciso intervir [...] quando nos tornamos professores, entramos em uma relagéo de
cuidar mais especializada e intencional que a relagé@o eu-outro do contexto familiar.
(ALMEIDA, 2006, p. 42-43).

Emterceiro lugar as respondentes afirmaram existir a necessidade de investimento em
um projeto de escola em tempo integral que também possui seus complicadores, mas €
realizavel se houver o entendimento politico para tal, como maneira de ampliar o tempo
efetivo de trabalho escolar.

A formacéo dos diretores foi 0 quarto desafio mencionado. A escolha de diretores para
as escolas tem sido redlizada segundo indicacdo politico-partidéria, causando instabilidade
para quem administra as unidades escolares, precisando, no entendimento deste estudo,
avancar para uma forma mais democrética

Dourado (1998 apud SILVA, M., 2001) afirma que € preciso redefinir, além da forma
de escolha, também o exercicio da fungdo de diretor de escola. Neste caso, portanto, investir
na formagao inicial e continuada dos gestores escolares pode ser um indicador de avanco para
0 municipio.

O quinto desafio explicitado pelas respondentes disse respeito ao anafabetismo e a
repeténcia os quais sdo problemas crénicos no pais, de norte a sul, apesar de existirem
experiéncias pontuais bem sucedidas. No MA, segundo o censo de 2000, a taxa de
analfabetismo funcional era de 32,5%, enquanto na Bahia era de 42,5% . N&o da para
desconsiderar esses indices.

Entretanto, em pesquisa realizada pela UNDIME (1998 e 1999), segundo Waiselfisz
(2000), o principal problema enfrentado pelos dirigentes municipais brasileiros foi o
analfabetismo. A repeténcia e a evasdo apareceram no pais em terceiro lugar. Desse modo,

ratifica-se aidéa de que os desafios ndo s80 novos para municipios brasileiros como o MA.
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A alfabetizacdo e a aprovagdo no sentido real da palavra sdo aspectos interdependentes
e precisam ser encarados a partir, como afirma Weisz (2000, p. 13) “do respaldo de um
coletivo de professores convencidos de que a aprendizagem de cada um de seus alunos é um
desafio profissional.”

Por fim, o Ultimo e nd menos importante desafio para a gestéo da educagdo no MA é
necessidade de sair da configuragéo de um departamento para ser uma secretaria de educagéo.
Segundo as respondentes, mudanca permitird maior liberdade de gerenciamento dos
recursos financeiros, conforme o entendimento pedagdgico, contribuindo positivamente para
conquista da autonomia politica e administrativo-financeira.

Deve-se citar que a nova equipe dirigente tem, diante de si, grandes desafios que
extrapolam a questdo pedagodgica propriamente dita. Trata-se de uma reconquista de espaco
administrativo e com um agravante: em breve comecara a campanha para as eleicfes
municipais de 2008. Entende-se que o0 ano de 2007 ndo tem sido f&cil para este municipio. Ha&
um conflito politico-partidério declarado que provavelmente atingira a educacéo escolar de
modo explicito. Sabe-se, inclusive, que uma area que funciona normamente como bandeira

de campanha eleitoral € a educago. E dificil pensar que no MA seré diferente,

6.1.2 Formacéo e Pratica Cotidiana: Relacéo entre o Dito, o Escrito e o Realizado

Nesta secdo discute-se a formacdo e a prética cotidiana das CP itinerantes,
estabelecendo relacdo entre 0 que esta prescrito legamente, o que foi constatado como

realidade e aquilo que € desgjavel pedagogicamente.

6.1.2.1 Formacdo Inicial e Continuada da Coordenacdo Pedagdgica Itinerante

A formacdo inicia das CP itinerantes foi elemento de analise neste estudo de
doutorado tendo em vista a necessidade de levar em conta as novas demandas da atuacdo
profissona. No MA, 100% das respondentes possuem sua formagao inicial no curso de
Pedagogia®, 50% das quais através de convénio celebrado entre a prefeitura e instituicdes de

ensino superior (IES).

% O MA mantém um convénio para formagso inicial de seu quadro funcional com a Faculdade de Tecnologia e
Ciéncia (FTC) e com a Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS).



160

Sabe-se que iniciativas como essas tém possibilitado aos municipios oportunizar a
titulac8o de seus profissionais como um dos elementos em favor da valorizagdo do quadro do
magistério, que resulta na perspectiva de melhores salérios, e no acesso ao mundo académico,
necessario nos dias atuais.

As CP itinerantes, que obtiveram sua titulacdo através do convénio da prefeitura com
instituicdes de ensino superior, tiveram seu curso com énfase nas séries iniciais do ensino
fundamental. O outro percentual, 50% das CP itinerantes, tem sua formagao inicial no curso
de Pedagogia, em um sistema regular que oportunizou o foco na docéncia e na gestdo. Neste
municipio, 75% das CP itinerantes ainda ndo deram continuidade aos estudos de pés-
graduacdo, mas sinalizaram, através das entrevistas, suas intencdes de investimento nessa
area. N@o houve acesso da pesquisa a estrutura curricular do curso de Pedagogia ministrado
no MA.

Propor aimplantacéo, e a operacionalizacéo, de um programa de formagdo continuada
para as CP itinerantes, que tém funcéo de suporte pedagdgico, foi assumido nesta investigacéo
como um desafio e uma necessidade de investimento das diferentes SME. Clementi (2001)
afirma que a falta de um trabalho de formagdo para o coordenador é fator que interfere em sua
prética.

No trabalho de campo foi perguntado as CP itinerantes do MA como cuidam de sua
formacéo profissional pessoal. Delas, 25% responderam gue o principal mecanismo sdo as
leituras realizadas coletivamente nos encontros de plangamento interno e individual mente,
conforme a necessidade apresentada pelo trabalho a readlizar. Ja 75% afirmaram que depende
dos cursos of erecidos ou viabilizados pel o setor publico.

As respostas das CP itinerantes no MA foram compreendidas neste estudo como
atividades de atualizacdo profissional e ndo necessariamente uma acdo conjunta de formacéo
continuada, 0 que implica, para esta investigacdo, em um programa (conmposto por projetos e
planos) com acdes distintas e interdependentes cujo objeto de estudo € a reflexo sobre a
realidade escolar. N& ha, desse modo, a compreensdo de que no MA exista uma agdo
sistematizada de formagdo continuada.

Um segundo aspecto, que mereceu consideracdo na andlise dos resultados, foi a
dependéncia que as CP itinerantes tém do setor publico quando a questdo é seu
desenvolvimento profissional. Entende-se que se ndo houver investimento do DE,
provavelmente ndo havera a participagdo em cursos, seminarios, etc. que se caracterizem

como acdes fora da jornada de trabal ho.
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Nesse sentido, sugere-se a parceria do 6rgao central com IES e outros profissionais
gualificados para essa tarefa. Parece irreal pensar que o CP itinerante tera condicéo de,
sozinho, responsabilizar-se por sua propria formacdo sem um plangamento da SME, tendo
em vista a complexidade da educacéo escolar e as lacunas deixadas em sua formagao inicial.
A formacdo aqui proposta também é um ato coletivo.

A formagdo continuada precisa ter um eixo filosofico bem definido, ser acompanhada
minuciosamente a partir de diversos procedimentos e registros, realizar-se sob uma linha
metodol 6gica clara, ser encarada como um ato de investigacdo da propria realidade, de modo
gue realimente o trabalho que o professor realiza em sala de aula.

Martins R. (2001) propde como indispensdveis a um programa de formagdo
continuada seis caracteristicas. A primeira delas é a continuidade e que tem relacéo direta
com a seriedade e 0 respeito, pode-se mesmo afirmar, com a ética. A formagdo pretendida ndo
pode ser considerada como algo efémero, visto que lida com as expectativas do profissional
do magistério, mobiliza pessoas, h& investimento financeiro significativo e pretende retornar &
prépria comunidade.

A segunda caracteristica é a relevancia, como algo que realmente importe, que faca a
diferenca, que atenda a necessidade e promova mudanca quando se fizer necessario. Na
terceira caracteristica tém-se simultaneamente adequacdo e abrangéncia, considerando a
aplicabilidade do que foi estudado. Ha questbes gerais que interessam a todos os contextos,
mas ha muitas outras especificas, proprias de cada regiéo.

Em quarto lugar, um prograna de formagdo continuada precisa apresentar
consisténcia, compreendida como solidez, algo que dé sentido a propria formacéo,
possihilitando a intervencdo no cotidiano quando este o exigir. Por fim, precisa ser viavel
pedagdgica, administrativa e financeiramente. Dai a necessidade de um plangamento bem
coordenado e discutido, considerando o inicio, o meio e o fina de cada processo.

Propor acdes sistematizadas que propiciem desenvolvimento profissional implica em
vencer alguns obstaculos, tais como: descrenca diante daquilo que difere de sua pratica
costumeira, bloqueio quando percebe que ndo sabe tudo, desconforto pela possibilidade de ser
aprendiz, desconforto diante da possibilidade de estar errando, menosprezo pelo papel da
fundamentagdo tedrica. Sobre isso, Almeida (2000) afirma que ha sempre um desconforto no
ato de aprender, que se traduz por uma resisténcia. O reconhecer-se como ndo sabendo algo,

em vez de despertar 0 desgjo de aprender, pode promover um bloqueio.
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Esse trabalho é por si s complexo e essencial, uma vez que busca compreender a
realidade escolar e seus desafios, construir alternativas que se mostrem adequadas e
satisfatOrias para os participantes, propor um minimo de consisténcia entre as agdes
pedagdgicas, tornando-as solidarias e ndo isoladas ou em conflito umas com as
outras. (GARRIDO, 2000, p. 9).

Nesse sentido, além de sua iniciativa pessoal, cabe ao CP itinerante e a SME
contribuir positivamente para tal desenvolvimento. Assim, fazse necessario investir recursos
e tempo oportunizando ao CP itinerante sua formacdo continuada e em servico, como um

permanente processo de pesquisa do cotidiano.

6.1.2.2 A Itineréncia da Equipe Pedagdgica

A itinerancia das CP itinerante no MA foi tomada nesta investigacdo como uma
categoria de andlise relacionada a pratica cotidiana. Inquiridas sobre os aspectos limitadores
(desvantagens) e possibilitadores (vantagens) em seu exercicio profissional, 75% das CP
itinerantes consideraram a itinerancia como um aspecto limitador da prética da coordenacéo
pedagogica. Considerou-se pertinente, entdo, compreender em que consiste a pratica cotidiana
da itineréncia.

A itinerancia consiste, basicamente, no procedimento de visitagdo as escolas e nestas,
as salas de aula. As visitas as escolas e ao interior das salas de aula se constituem, portanto, no
mecanismo mais sistemético de contato das CP itinerantes do MA com os docentes.

A visitacdo das CP itinerantes as salas de aula é destinada ao atendimento individual
ao professor e a verificagcdo dos planos de aula. Neste sentido, 100% das respondentes do MA
afirmaram readlizar atendimento individual aos professores como mecanismo de
acompanhamento do cotidiano escolar. Das respondentes 75% afirmaram orientar as docentes
guanto as questdes curriculares (conteldo programatico, procedimentos de ensino e de
aprendizagem) basicas.

As CP itinerartes do MA afirmaram também que realizam, quinzenalmente, 0s
encontros de atividade complementar denominados de AC nas escolas. Nas AC sdo realizadas
sessOes de estudo e discussdo de questes cotidianas. As primeiras tem sido sinénimo de
leitura e sociaizagdo de textos ligados a educacdo escolar e s8o um elemento de facil acesso
aos profissionais. Podem, no entanto, se configurar uma prética esvaziada de significado na

medida em que se tornarotina.
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A segunda prética mencionada também carece de uma acdo profissional solida, para
ndo se tornar em momentos de queixas que insinuam validacdo de pratica pedagdgica
Inadequada.

O acompanhamento realizado pelas CP itinerantes foi compreendido, nesta
investigacdo, como sinbnimo de intervencdo didético- metodolégica (formacgdo técnico-
pratica) a partir das diretrizes estabelecidas pela SME. Ta acompanhamento, circunscrito ao
atendimento individual prevé, entre outras, as seguintes aces, segundo as respondentes. a)
conferéncia do plano semanal de atividades didaticas; b) verificacdo dos trabalhos das
criangas nas paredes da sadla de aula e de suas atividades nos cadernos; ¢) conversa com o
professor sobre suas necessidades; e d) atencdo ao relacionamento entre o professor e aturma.

A verificagdo ou conferéncia do plano semana é um mecanismo utilizado pelas CP
itinerantes para, segundo elas, auxiliar na organizacéo do trabalho pedagdgico. Se, por acaso,
o plano semanal néo esta registrado, as CP itinerantes gjudam em sua organizacéo. Se existe 0

plano, as CP verificam arelagdo entre os objetivos e a metodol ogia.

[tinerancia
No MA

Visitas
I I
Escolas Salasde aula
Atendimento Verificagdo de
Rea“za;éo de AC |nd|V|dUa| a0 p| anos de au|a
professor

Discussdo de
Sessdes de estudo questbes
cotidianas

llustracéo 10: Organograma da Itinerancia da Coordenacao Pedagdgicano MA.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestdes municipais, questionarios e entrevistas, 2006. |lustracao elaborada pela autora deste trabal ho.
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Os docentes de educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental,
provavelmente por sua formag&o inicial em cursos como o Magistério, o Normal Superior e
Pedagogia, mantém de algum modo a préatica de registro dos planos de ensino. Na realidade,
€sses registros aproximam-se mais de roteiros do que propriamente de planos de ensino, mas
s80 um documento atraveés do qual cada docente desenvolve as etapas das aulas ministradas.

A conferéncia dos planos de aula, feita pelas CP itinerantes, evidencia a existéncia de
uma agao supervisiva que com esta intengdo, explicita ou ndo, € concebida para verificar em
gue medida o plangjamento construido coletivamente em encontros bimestrais, por séries, esta
sendo executado (visdo instrumental).

Nas duas primeiras acOes da itinerancia foi constatada uma préatica ligada ao modelo
da supervisdo de influéncia norte-americana, apontada anteriormente pela literatura
educacional. A diferenca encontrada esta na diminuicdo da énfase tecnicista, na qual o plano
de ensino possuia uma redacdo rigida a partir de objetivos educacionais e instrucionais sob as
orientacOes da Taxonomia de Bloom.

Entende-se agui, todavia que a situacdo ndo € perniciosa por si mesma pela auséncia
da rigidez tecnicista, visto que se encontra atualmente nas escolas uma situacdo didatica
esvaziada, onde o professor tem dificuldade de identificar a relacdo entre os contelidos
curriculares e os objetivos educacionais amplos, concentrando suas aulas em atividades ora
sem profundidade, ora mecanicas, em nome de um suposto e ma compreendido
construtivismo, tudo para se livrar do termo educacdo tradicional.

Esta discussdo, na compreensdo deste estudo, deve ser aberta com os docentes e ser
objeto do trabalho pedagogico realizado pelas CP itinerantes, evitando o que afirma
Vasconcellos (2002) sobre o coordenador pedagdgico ser percebido como dedo-duro e
dicério. Fica evidente também a permanente idéia de atendimento como algo clinico. Este
parece ser 0 cotidiano das CP itinerantes no MA: atender clinicamente aos docentes uma vez
por semana. Nao ha tempo para formacdo continuada ou para uma reflexdo consistente da
prética pedagdgica.

No MA cada CP itinerante é responsavel em média por quatro escolas, entre vinte e
sessenta professores. Este também € um elemento desfavorével na prética da itineréncia,
sendo apontado por 100% das respondentes como aspecto dificultador do exercicio
profissional. Tem-se, nesse contexto, a questdo da quantidade versus tempo para atuacéo e
para plangjamento. Cada CP itinerante passa um dia por semana em cada escola, logo ndo se

pode esperar dos docentes que 0 vejam como agentes da escola e sim como agentes do DE.
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Além dos fatores acima, as CP itinerantes mencionaram a dificuldade que o MA
possui com a questdo do transporte para realizar as visitas as escolas. 1sto quer dizer que o
principal procedimento de atuacdo da equipe pedagdgica, que é a visita regular a0 espaco
escolar, fica comprometido em funcdo de um elemento externo. Deve-se registrar que este
aspecto tem sido solucionado em algumas prefeituras, mas ainda € motivo de preocupagdo em
outros como aponta o estudo de Rivas (2001).

A érea pedagodgica luta diariamente para ser uma prioridade verdadeira em espagos
como as SME. As intervengdes partidérias externas, os recursos disponiveis, as préticas
equivocadas de preferéncias pessoais, entre outros, s80 um permanente e concreto entrave
desafiante. Sabe-se que no MA as CP itinerantes sdo docentes do quadro funcional do DE.
Este aspecto foi compreendido como um elemento facilitador das relacbes interpessoais entre
esses dois grupos de trabal ho.

Ser escolhido para atuar na coordenacéo pedagdgica do municipio foi considerado
pelas CP itinerantes do MA como um diferencial na vida profissional. Trata-se de um grupo
com acessos diferenciados.

Nesse sentido, as CP itinerantes do MA apontaram como principais aspectos
profissionais positivos nesta fungcdo: @) visdo do todo; b) oportunidade de crescimento
profissiona; ¢) acesso a internet.

O primeiro aspecto mencionado diz respeito a visdo do todo, que, no entendimento das
préprias CP itinerantes, significa a possibilidade de visualizar a educagdo municipal de modo
mais abrangente e completo. Neste estudo, concebe-se esta como uma realidade significativa
A sala de aula ainda é vista, por muitos, como algo que desresponsabiliza o docente do
envolvimento com qualquer discussio que ultrapasse 0 muro da escola onde atua.

Assume-se agui que 0s saberes s80 interdependentes e que nd ha mais espaco para
um profissonal que se concentre apenas em partes, esquecendo-se do todo. Questdes
relacionadas a gestdo propriamente dita precisam ser discutidas com os docentes, e néo
apenas com diretores escolares ou CP itinerantes no interior das SME.

Uma das questfes tratadas no quadro tedrico desta investigacdo apresentou o parecer
de autores como Libaneo e Pimenta (1999) sobre a natureza da formacdo do pedagogo
considerando que tratar de questdes metodoldgicas em detrimento dos fundamentos
educacionais € algo inadequado para o contexto contemporaneo. Assim, quando as CP
Itinerantes apresentam a visdo do todo como uma vantagem da itinerancia, estéo evidenciando

gue, na sala de aula, isso ainda ndo € uma realidade para o municipio.
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O segundo elemento, destacado pelas CP itinerantes do MA, disse respeito as
oportunidades de crescimento profissional. Tais oportunidades foram explicadas como cursos
subsidiados pelo DE, aos quais, de outro modo, ndo teriam acesso. Pode-se inferir, neste
guesito, também 0 acesso a eventos e projetos educacionais diversos. Nesse sentido, a
preferéncia seria de quem estéd mais perto do 6rgéo central, neste caso, as CP itinerantes.

A terceira possibilidade citada pelas CP itinerantes do MA foi 0 acesso a internet, que
parece simples numa primeira leitura, mas que denuncia a auséncia de uma estrutura de
trabalho mais confortavel para quem atua nas escolas. Segundo essas respondentes, no DE o
acesso a internet possibilita a realizacdo de consultas a sites especificos de educacdo cujas
matérias sdo disponibilizadas aos docentes da rede municipal. ? E uma forma de buscar
novidade para o professor, afirmou a C2.

Entende-se também que € uma maneira de saciar a inquietacdo do docente que vé na
coordenacao pedagdgica a possibilidade de se manter atualizado. Admite-se neste estudo, que
ser escolhida como CP itinerante € estar junto das decisdes, e reflete uma hierarquia presente
no MA.

6.1.2.3 Expectativas Legais e RealizacOes Cotidianas

Cada CP itinerante lida diariamente com um cotidiano, o qual, Geglio (2006)
denomina de simbiose entre o profissionalismo e a pessoalidade, uma relagcdo entre agOes
estatutarias e particulares do sujeito. Isso significa que esse agente vai aém das atribuicbes
legais, envolvendo-se com uma rotina que extrapola o ambito de sua agéo profissional.

No question&rio, foi solicitado as CP itinerantes que listassem o maior ndmero
possivel de acBes que desenvolvem em seu cotidiano. Na realizacdo das entrevistas foi
mostrado & CP o quadro com as atribuicdes dos coordenadores pedagdgicos®®, tendo como
referéncia a legislacdo do Estado da Bahia, objetivando comparar as agdes do quadro com as
respostas dadas.

No MA as CP itinerantes respondentes afirmaram ndo ter conhecimento sobre tais
atribuicbes, solicitando a pesquisadora uma coOpia do materia para que houvesse um

entendimento maior de suas funcdes e atribuicdes.

39 No referencial tedrico deste estudo foram vistas as atribuices do coordenador pedagdgico no Estado da Bahia.
A partir das consideracdes sobre essas atribui¢es procurou-se verificar a relagdo entre o que é esperado
|egalmente da coordenacéo pedagdgica e o que é realizado pelas CP itinerantes do MA.
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N&o é muito relembrar que as CP itinerantes do MA, em funcdo de mudanca politico-
partidaria pela qual passaram, iniciaram seu caminho como coordenadoras ha pouco tempo.
Estdo se estruturando e podem construir suas proprias atribuicdes com base na reaidade do
municipio. Desse modo, para esta andlise, foi feita a relacBo entre as respostas dos
guestionarios e das entrevistas a partir das atribui¢cdes da coordenacéo pedagdgica para 0
Estado da Bahia.

A primeira categoria nas atribuicbes de um coordenador pedagdgico, segundo
documento estadual, diz respeito a0 acompanhamento e a avaliacdo do cotidiano
educacional. Segundo esta categoria, cabe ao CP:

a) acompanhar o processo de implantacdo das diretrizes da Secretaria, relativas a
avaiacdo da aprendizagem e aos curriculos, orientando e intervindo junto aos
professores e aunos quando solicitado e/ou necessario;

b) analisar os resultados de desempenho dos alunos, visando a correcéo de desvios no
plangjamento pedagdgico;

c) avaiar os resultados obtidos na operacionalizacdo das acbes pedagogicas, visando
a sua reorientacao;

d) organizar e coordenar a implantacdo e implementacdo do Conselho de Classe
numa perspectiva inovadora de instancia avaliativa do desempenho dos alunos.

Para este trabalho de pesguisa o acompanhamento e avaliacdo desgjaveis na pratica
cotidiana do CP estdo aliados a um fazer colaborativo, onde o professor é participe direto
desse processo. E também uma oportunidade para a ampliacdo da visio docente sobre os
aspectos de gestdo da rede municipal.

Assim, o acompanhamento realizado semanalmente as escolas deveria ser tomado
como subsidio para o programa de formacdo continuada para docentes, um espaco de troca
entre profissionais com experiéncia de sala de aula e de diagndstico em relacdo ao
desenvolvimento escolar dos alunos.

Esse tipo de acompanhamento implica em plangamento prévio do que se desga
acancar em termos de educacdo municipal. Implica, sobretudo, em paciéncia e
amadurecimento de um estilo de coordenacéo pedagdgica, algo raro na administracdo publica
atualmente. Neste quesito ndo houve indicio de realizacdo de atividades compativeis com as
atribuicoes legais.

A segunda categoria, ou bloco de andlise das atribuicbes legais do coordenador
pedagdgico, da rede estadual de ensino, € o apoio ao estudante. As atribuicdes so expressas

assm:
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a) identificar, orientar e encaminhar, para servicos especializados, alunos que

apresertem necessidades de atendimento diferenciado;

b) promover e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e similares, com grupos

de alunos e professores, sobre temas relevantes para a educacéo preventivaintegral
e cidadania.

As respostas das CP itinerantes do MA indicaram ndo haver este tipo de acéo
sistematicamente falando. Pode-se afirmar, todavia, que a ndo sinalizagdo nos questionarios
ndo € uma garantia de que ndo realizam, mas que nado consideraram significativo pontuar.
Sabe-se que 0 MA possui uma escola para criangas com necessidades educativas especiais, 0
gue obriga arealizagcdo do encaminhamento das mesmas a um atendimento diferenciado.

Analisouse a prética cotidiana das CP do MA a partir da terceira categoria proposta
neste estudo como articulaggdo com a comunidade. Neste sentido, esperase que O
coordenador pedagdgico:

€) estimule e apdie a criacdo de Associacles de Pais, de Grémios Estudantis e outras

gue contribuam para o desenvolvimento e a qualidade da educacéo;

f) estimule, articule e participe da elaboragdo de projetos especiais junto a

comunidade escolar;

g promova acdes que otimizem as relagdes interpessoais na comunidade escolar;

h) promova reunides e encontros com 0s pais, visando a integracdo escola/familia

para promogao do sucesso escolar dos alunos.

Neste quesito, 50% das CP itinerantes respondentes do MA afirmaram participar de
reunides de pais e mestres, nas escolas. Esta tem sido uma prética comum do sistema escolar
brasileiro. Tais encontros acontecem, via de regra, ao final das unidades letivas onde pais e
professores discutem os resultados dos alunos obtidos no processo de avaliacdo de
aprendizagem.

Compreende-se aqui que a intencdo das atribuicdes propostas pelo Estado da Bahia
tem um sentido mais avancado que € o de aproximar e estreitar os vinculos entre as familias e
as escolas. Estas, cotidianamente se queixam de serem deixadas sozinhas na educacdo das
criancas.

Entende-se, nesta investigacdo, que agbes como essas acontecerdo apenas se as escolas
e as SME as assumirem como significativas o bastante para torna-las verdades a serem
planejadas sistematicamente, como mais um elemento de integracdo entre escola e familia.

O modelo de atribuicbes da rede estadual de ensino na Bahia evoca a presenca do

Orientador Educacional como um agente importante na configuracéo escolar, o qual, em agéo
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integrada & coordenacdo pedagdgica e a direcdo escolar pode contribuir positivamente para o
entendimento entre familia e escola

N&o houve mencéo das CP itinerantes respondentes do MA sobre o quarto bloco de
atribuicbes, que afirma ser responsabilidade da coordenacdo pedagdgica a comunicacdo e
difusdo de informagdes de modo que:

d) conceba, estimule e implante inovagdes pedagogicas e divulgue as experiéncias de

sucesso, promovendo o intercambio entre unidades escolares,

€) divulgue e andlise, junto a comunidade escolar, documentos e projetos do 6rgéo

central, buscando implanté-1os nas unidades escolares, atendendo as peculiaridades
regionais,

f) elabore estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos indispensaveis ao

desenvolvimento do sistema ou rede de ensino ou da escola

Na quinta categoria de atribuicOes legais, esperase que o coordenador pedagogico
assuma o desenvolvimento profissional do professor. Assim, tem-se a expectativa que ele:

c) coordene e acompanhe as atividades dos horarios de atividade complementar (AC)

em unidades escolares, viabilizando a atualizagdo pedagdgica em servico;

d) proponha e plangje acdes de atuaizacdo e aperfeicoamento de professores e

técnicos, visando a melhoria de desempenho profissional.

Na compreensdo deste estudo, esta é ou deveria ser a principal agdo da coordenacéo
pedagdgica nos municipios, principamente quando o modelo de atuacdo adotado é o da
itineréncia. Das CP itinerantes 50% afirmaram participar de reunides com docentes,
apresentar e discutir textos e temas interessantes.

Muitas vezes o desenvolvimento profissional do professor, e ai residem agBes de
formagdo continuada, tem sido sinénimo de colocar o docente a par das Ultimas pesguisas,
como se com isso, houvesse transformagdo imediata de toda uma préatica docente.

Fernandez (1998), Hernandez (1998) e Novoa (1995) concordam que as praticas de
formacdo ndo podem se resumir ao acumulo de novas informagdes, técnicas de ensino ou
ainda a modelos prontos de procedimentos metodoldgicos. 1sso porque o profissional detém
um saber sobre sua pratica pedagdgica, o qual se entrelaca com sua histéria de vida e acha-se
vinculado ao contexto socio-cultural onde se insere, mesmo que ndo tenha consciéncia do que
realiza e seus efeitos.

Esse saber deve ser tomado como ponto de partida para o desenvolvimento de um

processo de formacdo em servico, no sentido de tornar significativa aintervencéo proposta.
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A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as dinamicas de
autoformagéo participada. Estar em formagao implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.
(NOVOA, 1995, p. 25).

N&o é smples plangjar, coordenar e realizar uma proposta de formacéo continuada

para docentes. Além dos aspectos mencionados anteriormente ha a questdo da aprendizagem

por parte do professor. Historicamente, esse profissional se pensou e foi pensado como

alguém gue sabe e deve transmitir o que sabe a quem, supostamente, ndo sabe ou sabe menos.

Esse modelo docente t&o forte na pedagogia tradicional, concebida por Paulo Freire como

educagcdo bancaria, ainda é muito presente hoje em todos os nivels da educagdo escolar

brasileira

Hernandez (1998, p.11) propde que a formagdo aconteca, considerando o professor

“um profissional competente, reflexivo e aberto a colaboragdo com seus colegas.” O professor

aprende principalmente com a pratica e com a interacdo com outros colegas sem esquecer

como aspecto fundamental a disposi¢ao para aprender.

As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndo
podem mudar sem uma transformac@o das instituicdes em que trabalham. O
desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com as escolas
e 0s seus projetos. A formagdo de professores deve ser concebida como um dos
componentes da mudanga, em conexdo estreita com outros setores e areas de
intervencdo, e ndo como uma espécie de condi¢do prévia da mudanga. A formacéo
ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante e produz-se nesse esforco de inovagéo e
de procura dos melhores percursos para a transformaciio da escola E esta
perspectiva ecol 6gica de mudancainterativa dos profissionais e dos contextos que da
um novo sentido as préticas de formacdo de professores centradas nas escolas.
(NOVOA, 1995, p. 28).

O aperfeicoamento em servigo, como espago permanente de formagdo cortinuada e

desenvolvimento profissiona para os professores, € um dos principais desafios postos aos CP

e a propria gestdo municipal, mas no contexto do MA afirma-se que ndo € uma realidade.

A sexta e Ultima categoria de atribuicdes legai, considerada neste estudo, diz respeito

ao planejamento. Neste quesito é requerido que o coordenador pedagdgico:

€)

f)

9

articule a elaboracdo participativa do projeto pedagogico da escola;

coordene o0 plangjamento e execucdo das acles pedagOgicas em unidades
escolares ou DIREC;

elabore, acompanhe e avalie, em conjunto com a direcéo da unidade escolar, os
planos, programas e projetos voltados para o desenvolvimento do sistema e/ou
rede de ensino e da escola, em relacdo a aspectos pedagdgicos, administrativos,

financeiros, de pessoal e de recursos materiais,



171

h) proponha, em articulagdo com a diregdo, a implantacdo e implementacéo de
medidas e acdes que contribuam para promover a melhoria da qualidade de
ensino e o sucesso escolar dos alunos.

Nesse contexto, constatou-se que o plangamento sob a responsabilidade das CP
itinerantes do MA dizem respeito ao planejamento de ensino configurado em planos didaticos
bimestrais. As escolas ainda ndo possuem o PP devidamente sistematizado. Assim, neste
quesito, existem limitagdes visiveis no cotidiano desse espaco local.

N&o foi possivel afirmar que as agdes da equipe do MA tém uma configuracéo
propicia para a mediacdo pautada nos principios enunciados pelo gquadro tedrico e para a
realizagdo de um trabalho coletivo. Entende-se, contudo, tratar-se do nomento vivido pelo
municipio, o qual pode ser modificado se este for o entendimento assumido por toda a equipe

gestora do érgéo central.

6.1.3 Aspectos | dentitarios da Coordenacdo Pedagdgica I tinerante

Nesta secdo sdo discutidos aspectos identitarios da equipe pedagdgica itinerante do
MA no que refere a percepcao que existe sobre a existéncia e importancia da mesma para a
prética docente, os critérios utilizados para sua constituicdo, as caracteristicas importantes
para os que atuam nessa funcéo e a relacdo existente entre a experiéncia docente e o exercicio

profissional desses agentes coordenadores.

6.1.3.1 Sentido, Constituicdo e Experiéncia Docente da Equipe Pedagdgica

Entendeuse a pertinéncia de compreender a percepcao que as CP itinerantes tém de si
mesmas, e do trabalho que desenvolvem, tendo em vista que a percepcdo pessoal influi na
maneira como o profissional se posiciona e desenvolve suas atividades. Neste sentido, as CP
itinerantes respondentes demonstraram entender a existéncia da equipe pedagdgica como uma
funcdo relacionada a orientagdo, colaboracdo e apoio a prética docente como pode ser
constatado abaixo.

- Um elo entre a secretaria e a escola e também como um mediador
da pratica pedagogica (C1).

- Ele ndo precisa ter todas as qualidades do mundo, mas deve
possuir firmeza de caréater, competéncia e controle emocional nos
relacionamentos (C2).
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- Colaborar para que o trabalho sgja realizado com qualidade e
gualidade é coeréncia com a proposta do municipio (C3).

- Profissional que estd no centro, que precisa ter conhecimento,
atuar e atender todos... € um orientador (C4).

As respostas do MA se concentraram ha idéia de um agente pedagdgico que atua na
articulacéo de dois ambientes distintos, em prol de um objetivo claro, que é a educacéo no
municipio. A resposta da C4 chamou a aten¢do quando posicionou a fun¢do da coordenacéo
itinerante no centro.

Tal resposta bi compreendida como a coordenacdo pedagdgica se encontrando em
lados distintos. o departamento de educacdo de um lado e as escolas de outro, com umatarefa
especifica que exige conhecimento e atendimento a todos. Essa resposta indicou também uma
auséncia de territorialidade, entendida aqui como resultado da atuacéo itinerante.

A idéia de estar no centro ndo foi assumida agqui como uma valorizagdo acentuada da
funcdo coordenadora no municipio e, sim, como 0 exercicio profissiona entre espagos
hierérquicos e com dindmicas distintas. A resposta da C1 sobre mediacéo reforca a idéia da
C4.

A segundaidéiaa ser destacada aqui diz respeito ao termo atendimento. Neste estudo,
tal expressdo evoca o sentido de alguém que presta auxilio a outro com uma necessidade
clinica, ou de um servico especifico, afastando-se do entendimento da literatura educacional
sobre a coordenacéo pedagdgica e o exercicio profissional de parceria, que implica em
igual dade de condicoes.

Nesse contexto, parece ficar evidente que as CP itinerantes do MA se concebem como
agentes de cardter prioritariamente pedagdgico (isto € positivo) que precisam suprir as
necessi dades nessa area nas escolas, como uma acdo efetivada pelo 6rgdo central que € o DE.
Esta concepgao das CP itinerantes reflete o entendimento de muitos cursos de Pedagogia, cuja
proposta esta fundada na formagdo técnico-prética, visando a preparacéo profissional
especifica paraadocéncia (LIBANEO, 1992).

Verificouse, também, como a funcdo das CP itinerantes é percebida pelas docentes,
procurando estabelecer uma relacdo de convergéncia ou divergéncia entre as respostas.
Segundo as docentes respondentes do MA, a CP itinerante tem a funcéo precipua de oferecer
algo, como pode ser verificado a seguir.

- Para tentar resolver, acompanhar e observar de perto as

dificuldades no ensino-aprendizagem (D3).



173

- Porque da subsidio nos projetos pedagdgicos, nos planegamentos
didrios e trimestrais, dentre outras coisas (D5).

- Orienta os trabalhos pedagdgicos, unifica o grupo de trabalho e
promove troca de experiéncias (D10).

- Orienta e o trabalho flui melhor (D14).

Percebe-se a semelhancga da percepcéo, que CP itinerantes e docentes respondentes
possuem do sentido das atividades que as primeiras realizam, e do posicionamento que
assumem. Candau (1985) auxilia na compreensdo desse modo de compreender a CP, quando
denuncia que ha dois modos de conceber a formacdo dos profissionais em educacao: visao
fundamental e visdo instrumental.

Na primeira, assume-se a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem e
coloca a articulagdo das trés dimensdes, técnica, humana e politica, no centro configurador.
Nesta perspectiva, o CP assume que sua pratica cotidiana parte do compromisso com a
transformacdo social, rompendo com uma pratica profissional individualista. Discute a
guestdo do curriculo, da permanéncia das criangas na escola, €etc.

Compreende-se, nesta investigacdo, que a prética cotidiana das CP itinerantes do MA
esta fundada na segunda visdo apontada por Candau (1985), que valoriza a perspectiva
instrumental. Competéncia técnica e competéncia politica ndo sdo inversamente
proporcionais. A prética pedagdgica € politica e, portanto, necessita da competéncia técnica. E
uma relacdo muatua, mas ndo é automatica e espontanea.

Desse modo, a equipe pedagégica do MA precisara investir no estudo e avaliagéo de
sua prética cotidiana, e posicionar-se conscientemente pela mesma. Desgjase lembrar aqui
que 75% das CP itinerantes respondentes do MA tém uma atuagdo méxima de um ano e
apenas 25% atuam na coordenacdo pedagogica num periodo maior: seis anos.

A compreensdo evidenciada pelas docentes respondentes do MA foi vista neste estudo
como uma etapa inicial de constituicdo de um grupo, admitindo-se, também, a necessidade de
avancar para um outro nivel de compreensdo do que pode vir a ser uma coordenacdo
pedagdgica, com um sentido mais profissional e menos domestico.

Diante do sentido dado a existéncia da CP itinerante por ambos os agentes
educacionais, investigouse o grau de significado da existéncia da equipe pedagdgica para 0s
dois segmentos. As respostas foram positivas, mas com grau de significado distinto como

pode ser observado natabela 6.



174

Tabela 6 - Significado do trabalho do coor denador pedagdgico para as CP itinerantes

respondentesdo MA
Especificagio | CPitinerante | Docente
Essencial 04 06
I mportante - 08
N&o faz diferenca - 01

Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenagéo pedagdgica itinerante:
o cotidiano em duas gest8es municipais, questionarios, 2006.

As CP itinerantes do MA consideraram a existéncia da equipe pedagdgica essencial,
imprescindivel, portanto. As docentes respondentes compreenderam este quesito como
importante em 53,4% e, como essencial, em 40% das respostas. Temse um percentual
agregado de importancia de 93% nas respostas docentes.

A literatura educacional aponta para o ressurgimento da coordenacdo pedagdgica no
final dos anos 90, visto que, nos anos 80, assumir-se como supervisor educacional ou escolar,
era sinbnimo de um posicionamento profissional equivocado.

Nesse sentido, foi surpresa, pelo tempo de atuacdo da equipe pedagdgica, existir no
MA por parte das docentes respondentes, uma percepcdo acentuada de importancia do
trabalho da CP itinerante. Um elemento que auxiliou na compreensdo da relevancia, dada
pelas docentes respondentes a existéncia da equipe pedagdgica de seu municipio, foi o critério
gue o MA tem utilizado para constituicéo da mesma.

O outro elemento pode ser entendido como auséncia de autonomia das escolas, ou
dependéncia das mesmas em relacdo a gestdo da educacdo municipal. As constantes
mudancas na configuracdo desta oportunizam o apego a algum tipo de referéncia.

Segundo as CP itinerantes, também em conversas informais com docentes, para atuar
na coordenacao pedagdgica no DE é preciso possuir uma experiéncia de sala de aula, visivel o
suficiente para ser compreendida como referéncia entre os colegas profissionais.

Das CP itinerantes no MA 75% sairam das salas de aula e passaram a atuar como tal a
partir deste critério. Das outras 25% das CP itinerantes, uma apenas passou a compor a equipe
pedagbgica através da anadlise de seu curriculo vitae, tendo em vista ter atuado em outro
municipio nesta mesma fungéo.

Parece clara a subjetividade desse critério, tendo em vista que a escolha é realizada

pela DME e pelas gerentes pedagdgicas. Deve-se mencionar, também, que neste municipio,
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especificamente, ficou evidente a relacdo entre a composicéo da equipe pedagdgica e o
vinculo partidario assumido com o governo municipal.

Em relacBo a0 quesito discutido nesta secdo investigouse, também, com as CP
itinerantes do MA sobre 0 que pensavam ser a percepcao dos docentes em relacdo a funcéo da
CP itinerante. As respostas as entrevistas evidenciaram que mesmo se assumindo como
agentes orientadores, as CP itinerantes imaginam que as docentes tém uma percepcao
negativa de sua atuacao.

- Eles [docentes] acham que o coordenador sabe tudo e que ganha
bem (C1).

- Acham que é a melhor funcéo (C2).

- Mevéem como parceiro (C3).

- Alguém gue cobra (C4).

Compreende-se neste estudo que as pessoas sao responsaveis em grande medida pela
imagem que os outros tém de s, aplicando-se isso a situacdo das CP itinerantes. Existe, ou
existiu em algum momento da realizacdo do trabalho pedagogico, algo que lhes lembrou
atitudes distintas e as vezes opostas. As falas das CP itinerantes do MA evidenciaram que a
percepcéo que possuem de s mesmas ndo € tao segura quanto gostariam. Isso reflete a
inseguranca da equipe pedagdgica sobre sua acdo. No entanto, as respostas das docentes néo
explicitaram uma percepcdo negativa como foi constatado nas linhas acima.

O ponto de partida para o exercicio profissional da coordenacdo pedagdgica é a
experiéncia docente. Esta condicdo inicial permitira maior seguranca e legitimidade as CP
itinerantes junto aos seus colegas professores. Neste quesito, a investigagdo apontou uma
situacéo favoravel no MA, tendo em vista que 50% das CP itinerantes possuem uma vivéncia
de sala de aula ha, no minimo, cinco anos e 50% tém uma vivéncia de sala entre dez e catorze
anos, conquanto sua experiéncia docente neste municipio esteja entre dois meses e um ano.

No que se refere ao tempo de atuacéo profissional como CP itinerante constatouse um
tempo bastante incipiente, ndo passando de um ano de trabalho. Deve-se registrar que, no
periodo da coleta de dados, trés das seis CP itinerantes, que compunham a equi pe pedagdgica
do MA, estavam assumindo recentemente a funcéo de coordenacdo pedagogica.

Nesse aspecto, o trabalho pedagdgico no MA é ainda bastante insipiente ao considerar
gue € um grupo com pouco tempo de atuacdo na coordenacdo pedagdgica. Esse quadro revela
a necessidade da formag&o continuada das CP itinerantes dentro e fora de sua jornada de
trabalho, com acdes diferenciadas e integradas como propdem Martins R. (2001) e Libaneo
(2004).
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Foi pertinente, também, investigar a carga horéria semana das CP itinerantes. Neste
guesito, constatouse que possuem uma carga horaria semanal de 40 (quarenta) horas em dois
turnos diurnos. Esta carga horaria de trabalho foi compreendida por este estudo como algo
compativel com o modelo da itinerancia, exigindo, contudo, uma organizacdo pessoal
bastante significativa e a necessidade de se discutir internamente a qualidade do trabalho
realizado, em virtude da pertinéncia de um plangamento pessoa e coletivo da acédo
pedagdgica.

A vida profissonal das CP itinerantes do MA acontece, em 75% das Situagbes em
funcdo do setor publico municipal onde possuem vinculo profissional exclusivo. Nos 25%
restantes, em uma situacdo apenas se possui vinculo com a prefeitura e com a rede estadual.
Isto implica, que neste caso, h4 uma carga horéria semanal de trabalho referente a sessenta

horas. Algo que, na compreensdo deste estudo, € inadeguado.

6.1.3.2 Caracteristicas Pessoais e Profissionais da Coordenacdo Pedagdgica Itinerante

Diante da percepcdo que os diferentes agentes tém a respeito da CP itinerante,
procurou-se investigar trés outros aspectos. Em primeiro lugar, que caracteristicas um agente
de coordenacéo pedagogica deve possuir. Segundo, das caracteristicas mencionadas, quais as
gue a equipe pedagogica possui €, terceiro, qual delas ndo possui. Cada resposta foi seguida
de umajustificativa

As respostas foram agrupadas segundo as dimensdes apresentadas no quadro tedrico,
considerando, portanto, caracteristicas de ordem conceitual, procedimental e atitudinal,
respectivamente.

Neste municipio, as caracteristicas pessoais e profissionais necessarias a um CP
segundo as respondentes em termos conceituais, ndo diferiram. As expressdes mais utilizadas
foram: 15% competéncia, 10% eficiéncia, 10% pratica de sala de aula e 10% conhecimento da
realidade. Assim, a dimensdo conceitual ocupou 0 segundo lugar de importancia para o
exercicio profissional das CP itinerantes. A andlise ndo considerou isoladamente o significado
de cada expressdo, mas o0 sentido geral e a fregliéncia com que apareceram has respostas.

O contexto permite inferir que, para ambas as CP itinerantes e as docentes, €
importante o agente coordenador possuir saberes, que indiquem seu conhecimento amplo das
questdes pedagdgicas devidamente vinculadas a realidade onde atuam, traduzindo-se numa

prética cotidiana que se sustente.
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No entanto, quando perguntadas sobre a caracteristica que se destacava na equipe
pedagdgicado MA apenas 10,5% afirmaram ser esta 0 conhecimento.

Foi solicitado que ambos os grupos respondentes dessem uma nota para a equipe
pedagdgica de seu municipio. Neste quesito, em relacdo ao conhecimento de questdes da sala

de aula, os resultados podem ser conferidos natabela 7.

Tabela 7 - Conhecimento das CP itinerantes do M A sobre questdes de sala de aula

Especificagdo | CP itinerante Docente

Ne. | % N, | %
1-5 - 01 6,7
6-7 01 25 05 33,3
8-9 01 25 09 60
10 02 50

Legenda: 1-5: insuficiente; 6-7: regular; 8-9: bom; 10: muito bom.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacdo pedagdgica itinerante: o
cotidiano em duas gestfes municipais, questionérios, 2006.

As docentes do MA consideraram o conhecimento das CP itinerantes satisfatério em
60% das respostas, justificado na perspectiva da resposta fornecida pela D12.

? A coordenadora foi professora e sabe a realidade que nos
enfrentamos no cotidiano da sala de aula. Antes de ser coordenadora
ela é docente (D12).

Para as demais respondentes docentes o conhecimento das CP itinerantes foi
considerado pouco satisfatério, e este foi um percentual considerado significativo neste
estudo. Mesmo sendo docentes como as demais, na percepcdo das docentes, as CP itinerantes
precisam avancar no que se refere ao conhecimento da sala de aula. Este elemento se
configurou como uma contradi¢c&o nas respostas.

No quesito sobre as caracteristicas que as CP itinerantes do MA ndo possuem, as
docentes respondentes afirmaram que as CP itinerantes possuem todas. Para a investigacéo,
esse tipo de resposta indicou haver intengdo de ndo expor alguma fragilidade do municipio,
apoiada em respostas sobre 0 pouco tempo de atuagéo das CP itinerantes no MA.

Na dimensdo procedimental, que aqui € compreendida como o saber fazer e que foi a
terceira dimensdo mais validada pelas docentes e CP itinerantes no MA, as respostas se
restringiram ao investimento de procedimentos de pesquisa (21%) e a organizacdo pessoal
(5%).
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A caracteristica relacionada a pesquisa, ou ao espirito pesquisador, foi acentuada nas
respostas das CP itinerantes e reflete a necessidade de investir, como equipe pedagdgica, em
acOes fundamentadas na literatura e na prética cotidiana. Em nenhum momento a equipe
pedagdgica do MA recebeu algum indicativo de possuir alguma caracteristica da dimensao
procedimental, ocupando, o Ultimo lugar na questéo das dimensdes.

Procurouse saber sobre a qualidade das orientagOes dadas pelas CP itinerantes em seu
dia a dia, como critério ligado aos procedimentos de trabalho. Os resultados estdo expressos
na tabela 8. Nesse quesito, as CP itinerantes do MA apresentaram uma percepcao positiva de
seu trabalho, mas sinalizaram que, por estarem a pouco tempo na funcdo, precisam avancar
muito na qualidade do trabalho pedagdgico realizado. As respostas das docentes, nesse
guesito, ndo se sustentam em virtude de reiteradas vezes terem respondido que a equipe

pedagdgicado MA era bastante recente.

Tabela 8 - Qualidade das orientacfes pedagogicas das CP itinerantesdo MA

Especificacdo | CP itinerante Docente

N, | % N, | %
1-5 - - - -
6-7 02 50 05 334
8-S 02 50 10 66,6
1 - - -

Legenda: 1-5: insuficiente; 6-7: regular; 8-9: bom; 10: muito bom.
Fonte: Trabalho de campo datese de doutorado A coordenacao pedagdgica itinerante: o
cotidiano em duas gestdes municipais, questionarios, 2006.

As caracteristicas mais validadas por CP itinerantes e docentes, no MA, se
concentraram na dimensdo atitudinal, entendidas por este estudo como o saber ser e saber
conviver. As atitudes mais citadas como desgjdveis numa coordenacdo pedagdgica foram:
31% ética, 26% autonomia, 15% cooperacdo e dinamismo, 10% respeito, 10% humildade,
10% responsabilidade, 10% compreensdo e 10% companheirismo.

As atitudes estdo diretamente ligadas a natureza relacional do trabalho pedagdgico
evidenciando gque, mais do que o conhecimento e o dominio de procedimentos ou técnicas,
espera-se adequado nivel de relacionamento interpessoal entre os agentes educacionais
pautado na concepcdo de respeito a prética do outro, 0 que ndo deixa de ser também um
elemento ético bastante significativo no exercicio profissional.

Compreende-se neste estudo que, principamente, os docentes ndo estéo dispostos a

ser desautorizados em sua sala de aula. Delors (1996) afirma que aprender a viver juntos e a
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viver com 0s outros € um dos maiores desafios da educagdo, porque desenvolver atitude de
abertura pela compreensdo é essencial ao desenvolvimento social.

N&o é a toa que h&d um discurso presente também na escola sobre as questes étnico-
raciais, inclusdo, convivéncia pacifica, respeito e valorizagdo de quem é diferente. Olhar o
outro e descobrir sua beleza em sua diversidade € obra de uma sdlida formag&o humana

A escola tem percebido, ainda muito lentamente, que essa também € sua
responsabilidade. “E no estagio inicial da educagio basica que se formam, no essencial, as
atitudes da crianca em relacéo ao estudo, assim como a imagem que faz de st mesma.” E
mais. “ Se 0 primeiro professor que a crianga ou 0 adulto encontra na vida tiver uma formagao
deficiente ou se revelar pouco motivado, sdo as proprias fundagdes sobre as quais se irdo
construir as futuras aprendizagens que ficaréo pouco solidas.” (DELORS, 1996, p. 136).

O ser humano aprende muito e, principalmente, pelo que vé. Se um CP compreende
isso estara atento as suas atitudes junto aos docentes. Concebe-se aqui que as atitudes da
coordenagdo pedagdgica, para com os docentes, sdo um forte argumento em favor do convivio
saudavel entre professores e alunos, professores e direcao escolar.

Procurouse saber, entdo, diante das caracteristicas mais importantes, quais delas a
equipe do MA possui. Das respostas 73,7% se concentraram prioritariamente na €ética, no
respeito e na cooperacdo. Em outras palavras, em caracteristicas da dimensdo atitudinal.

? Elas [CP itinerantes] desenvolvem seu trabalho em varias
unidades escolares, mas sabem respeitar opinides, valorizar o grupo
de trabalho, ndo comparam profissionais e mantém sigilo de todos os
conflitos que existem em uma escola (D9).

Esta resposta foi destacada pelo peso que revela sobre a validade do trabalho baseado
na ética. O respeito as opinides dos outros, a valorizacdo de seus pares, a ndo comparacao de
profissionais e o0 sigilo sobre o cotidiano de cada escola sd0, no entendimento deste estudo,
algo bastante significativo no exercicio profissional de um coordenador pedagdgico, sgja ele

itinerante ou ndo.
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Tabela 9 - Relacionamento entre CP itinerantes e docentesno MA

Especificacdo | CP itinerante Docente

N, | % N, | %
1-5 - - - -
6-7 01 25 02 13,3
8-¢ 03 75 07 46,7
10 - - 06 40

Legenda: 1-5: insuficiente; 6-7: regular; 8-9: bom; 10: muito bom.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacdo pedagdgica itinerante: o
cotidiano em duas gestdes municipais, questionarios, 2006.

Investigouse o0 nivel de relacionamento interpessoal entre CP itinerantes e docentes,
obtendo-se 0 seguinte percentua registrado na tabela 9: 75% das CP itinerantes consideram
seu relacionamento com as docentes satisfatorio e 86,7% das docentes tém essa mesma
percepcao.

Constatouse que a percepcdo que as CP itinerantes no MA tém de seu relacionamento
com os docentes tem sido positiva. Nesse sentido, sinalizaram o empenho grupal, mas a
compreensdo de que ainda estdo se gjustando. As respostas das docentes evidenciaram
convergéncia com um posicionamento mais otimista, inclusive.

? Procura manter um bom relacionamento com todos, mesmo que
iSSO possa gerar desconforto para ela (D14).

? Estd sempre presente nos momentos em que sinalizo,
acompanhando de perto o meu trabalho (D15).

A resposta da D14 enuncia que entre as CP itinerantes do MA ha o entendimento de
gue é preciso investir no bom relacionamento, sem descuidar do compromisso com a éticae o
fazer bem feito em educacdo, mesmo que isso afaste o CP itinerante de sua zona de conforto.

A resposta dada pela D15 também foi bastante significativa, na medida em que se
percebeu que a itinerdncia ndo é a melhor forma de atuacdo, mas que, apesar disso, pode
contar com o trabalho da CP itinerante sempre que necessario.

Em relagdo ao MA ficou claro que docentes e CP itinerantes consideram como
caracteristicas mais necessarias, aos agentes de coordenacéo pedagogica, aquelas ligadas a
dimensdo atitudinal, e que a equipe pedagbgica deste municipio parece possuir tais
caracteristicas.
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Parece-nos entdo oportuno recolocar a questdo da qualidade e da natureza das
relagdes que se ddo no interior da escola e propor o sato reflexivo na diregdo do
entendimento de que o0 sucesso e a efetividade (ou 0 mais absoluto fracasso) da
atuacdo do coordenador junto a comunidade escolar dependem sobremaneira da
qualidade das relagdes e dos vinculos que esse profissional constréi com seu grupo.
Dependem das possibilidades de que esse profissional consiga estabel ecer na escola
relagcdes que possam, de fato, propiciar o didlogo colaborativo entre a esséncia e a
existéncia do educador com vistas a oxigenacdo de suas praticas docentes e a (re)
construcdo de um conhecimento que é — e deve ser — pessoal, profissional e social.
E preciso propiciar ao educador a construcdo de sua identidade, a percepco de seu
papel diante das demandas sociais, a construcéo de sua autonomia intelectual e de
sua autoridade docente. (BRUNO; ABREU, 2006, p. 106).

No entanto, a dimensdo ligada a0 saber fazer, dimensio procedimental, n&o foi
considerada pelas respondentes como caracteristica significativa ao exercicio profissional,
sendo, inclusive, uma caracteristica ausente na equipe pedagégica do MA, segundo as
respostas dos questionarios. Isto ndo se configurou uma realidade, conforme pbde ser
observado anteriormente nas acfes da itinerancia, as quais estéo voltadas para a questéo
procedimental .

6.2 CARACTERIZACAO GERAL E CONTRIBUICAO DA GESTAO NO MUNICIPIO B

Nesta secdo, optouse por apresentar os resultados da pesquisa empirica, seguindo a
|6gica da secdo anterior: secdes semelhantes, tendo em vista a posterior sintese cruzada entre

0s dois municipios.

6.2.1 Configuracdo da Gestédo Municipal da Educacgéo e seusDesafios

Sera apresentada a seguir, uma visdo geral do municipio no que se refere a salde,
infra-estrutura, economia e educagdo. A apresentacdo do cenario municipa foi possivel
mediante o registro sistematico das acBes municipais, feito pda SME do MB e a
disponibilizagdo das mesmas para a pesquisa.

O municipio B (MB), situado naregido Litoral Norte do Estado da Bahia e distante 58
Km de Salvador, foi criado através da Lel Estadua 1870 de 19 de julho de 1926. Com uma
populacdo estimada em 42.269 habitartes no ano de 2006, possui uma érea de 549,43 knt e
faz limite com oito municipios.

Historicamente, a base da economia do MB esteve assentada na producdo agro-

pecuaria, passando da cultura canavieira para o desenvolvimento da pecuaria leiteira e de
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corte. O petrdleo jorrou pela primeira vez em dezembro de 1958, num dos primeiros campos
da Petrobrés, fazendo com que o0 municipio chegasse a se colocar em terceiro lugar na
producéo do estado da Bahia.

A instalacdo da Petrobras gerou um grande fluxo migratorio, aumentando a populacgéo
e a necessidade de melhores condigdes urbanas. Mesmo assim, ndo houve transformagoes
significativas no comércio. Com a desaceleracdo da extracéo do petréleo o MB tem buscado
uma reorganizagdo de suas atividades econdmicas apresentando, como principais, 0S Servigos,
0 comércio, o transporte, a construcdo, a industria de transformacéo e a agricultura.

O MB possui um Hospital Municipal com vinte e quatro leitos, centros cirdrgico e
obstétrico. Em 2001, o hospital recebeu mais uma ala com vinte e dois leitos, totalizando 46
leitos. O PIB per capita do MB, em 2004, foi de R$ 4.234,99, segundo dados do IBGE. Em
2000, segundo 0 Anuério Estatistico da Bahia (2004), este municipio ocupava o 47° lugar em
indice de desenvolvimento econdémico e o 56° lugar em indice de desenvolvimento social na
Bahia

O MB avangou em termos de financas e gestdo na medida em que passou a divulgar as
contas publicas em um site acessivel a populagdo, e a pagar os salarios dos servidores em dia.
Possui também um Plano Diretor Urbano (PDU) elaborado com a participacdo popular. O
PDU possui programas que envolvem as areas de meio ambiente, estrutura urbana e
desenvolvimento socio-econdmico. Mulitas areas no MB foram desmatadas. Para recuperé las,
a prefeitura tem incentivado o plantio de arvores como o ipé, jacaranda e cedro.

Percebe-se que ha investimento da administracdo publica municipal no sentido de
avancar rumo a melhoria da qualidade de vida de sua populacdo. Entende-se, neste sentido,
gue essas acgbes obrigam a continuidade no padrdo de gestéo publica praticada nos ultimos
anos, e possibilitam a populacdo uma organizacdo no sentido de acompanhamento e
fiscalizagdo permanentes.

A SME do MB foi reorganizada através da Lei n. 009 de 4 de agosto de 2005 e tem
por finalidade: @) fazer cumprir os principios e bases da educacdo nacional, consubstanciado
na legislacdo em vigor, no que compete a0 municipio; e b) garantir o cumprimento da
proposta do municipio em matéria de educacdo e cultura. Possui a seguinte estrutura
organizacional: uma secretéria, quatro departamentos e suas respectivas geréncias:

a) departamento de plangamento e gestdo — composto por uma diretoria e cinco

geréncias: informética, transporte, apoio a gestéo, estruturacdo e manutencdo da

rede fisica e merenda escolar;
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b) departamento administrativo-financeiro — composto por uma diretoriae a geréncia
financeira;

C) departamento de cultura— composto por uma diretoria e duas geréncias. projetos e
atividades culturais, biblioteca e arquivo publico;

d) departamento de ensino e suporte pedagdgico — composto por uma diretoria, seis
geréncias ( educacdo infantil, 1° segmento do ensino fundamental, 2° segmento do
ensino fundamental, educacdo especial, educagcdo de jovens e adultos, nicleo de
alfabetizacd0) e uma coordenacéo geral do campo.
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llustragdo 11: Organograma do 6rgdo central de educagéo no MB.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacgéo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestdes municipais, andlise documental, 2006. llustracéo elaborada pela pesquisadora.

O departamento de ensino e suporte pedagdgico, 0 maior na estrutura do MB, tem por

finalidade planejar e coordenar as acfes pedagogicas e educacionais em funcéo das demandas,
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geradas pela necessidade de desenvolvimento e progressiva extensdo da educacdo bésica,
visando garantir a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Compete a0 referido departamento a promocdo, coordenacdo e avaiagcdo da
elaboracéo e execucdo das propostas pedagogicas das unidades escolares; elaborar e divulgar
as diretrizes curriculares municipais, cuidar da formagdo continuada de docentes e
coordenadores pedagdgicos; elaborar o calendério escolar; e estimular e apoiar os projetos das
unidades escolares, entre outros.

Em 2006 este departamento desenvolveu, em articulagdo com os demais setores,
diversas agOes, dentre as quais se pode citar:

a) revisdo do plano estratégico da secretaria de educacdo (PES);

b) revisdo do PME;

c) identificagdo dos alunos e distor¢éo idade/série;

d) monitoramento do aproveitamento dos alunos;

€) ingtituicdo de intérpretes atuando em classes inclusivas,

f) atendimento psicologico aaunos.

No MB o Departamento de Ensino e Suporte Pedagdgico, possui uma diretoria de
ensino e encontra-se estruturado em 06 (seis) geréncias, cada uma sob a responsabilidade de
uma pedagoga da prépria rede municipal: educacéo infantil, ensino fundamental, educacéo
especial, educacéo de jovens e adultos e educacéo do campo.

A geréncia de educacdo infantil desenvolve um trabalho pedagdgico voltado para a
primeira etapa da educagdo béasica, compreendendo creches e pré-escolas. Ha uma gerente e
seis CP itinerantes responsaveis por etapa de ensino. Segundo relatério anual da SME,
durante o ano de 2006 foram realizadas, entre outras, as seguintes agdes. a) construcao do
parametro curricular de educacdo infantil; b) sessbes mensais de estudo nas escolas; C)
construcdo de uma creche; e d) construcdo e/ou reestruturagcdo de PP nas escolas.

A segunda geréncia recebe 0 nome de 1° segmento e responsabiliza-se pela orientacéo
de nove CP que atuam de 12 a 42 série, 0 qual é o maior segmento da rede municipal. Além
das nove CP itinerantes ha uma gque atua como coordenadora geral para classes multisseriadas
gue existem na zonarurd.

Tal geréncia desenvolveu as seguintes acbes em 2006: a) programa de formagdo
continuada para os professores (Pro-letramento — promogdo do MEC); b) reestruturacéo das
diretrizes curriculares municipais, c) realizacdo de reunides com pais e professores; d)
avaliacdo sistemética do desempenho dos alunos.
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A geréncia do 2° segmentc®, semelhante & geréncia acima, tem sua atencdo voltada
para as classes de 5% a 82 série e conta com oito CP. Em escolas com este nivel de ensino ha
CP fixos. Suas principais agdes foram: @ acompanhamento dos indices de desempenho dos
alunos; b) efetivacdo de estratégias que possibilitassem diminuir as dificuldades de leitura e
escrita dos alunos de 52 série; ¢) estabel ecimento de parceria com editoras.

Na geréncia de educacao especial ha uma explicita intencdo de fortalecer o trabalho
de inclusdo nas escolas. Em algumas delas h& a presenca de intérpretes para criangas com
deficiéncia auditiva. O municipio dispde também de uma escola especial, que atende criancas
com necessidades especiais, tais como: deficiéncia visual e mental.

O trabaho desta geréncia € realizado por uma gerente e trés CP itinerantes que atuam
em outros segmentos do ensino fundamental. Suas principais agdes em 2006 foram: a)
capacitacdo de funcionarios das escolas para 0 recebimento de pessoas com necessidades
especiais; b) orientacdo dos professores no sentido de desenvolverem acfes que levem em
conta 0 desenvolvimento dos alunos; c) oferecer vagas nas escolas regulares; d) adequar os
projetos pedagdgicos das escolas a nova realidade.

A geréncia de jovens e adultos (EJA) da suporte as nove CP gue orientam os docentes
gue atuam nessa modalidade de ensino, tanto no EJA referente as séries iniciais do ensino
fundamental (12 a 42 série) como no EJA referente as séries finais do mesmo nivel (52 a 89).
Suas principais acOes foram: a) realizacdo de sessdes de estudo e plangamento das acOes
docentes; b) disponibilizacdo de transporte escolar para alunos que residem em éreas distantes
ou de dificil acesso; ¢) disponibilizacdo de merenda escolar para alunos dessa modalidade; d)
desenvolvimento de projetos culturais.

A geréncia de alfabetizacdo € conhecida como Nucleo de alfabetizacdo (NALF). Sua
sede € na propria SME, um espagco que também € reservado para reorientacdo de
aprendizagem de criancas com dificuldade de aprendizagem na &rea. A partir de 2007 o
municipio adotou o ensino fundamental de 9 anos, conforme Lei n. 11.274/2006. O NALF
possui uma gerente que realiza o trabalho pedagdgico com cinco CP também itinerantes.

As principais acles redlizadas em 2006 foram: &) diagndstico inicid com
levantamento de leitura e escrita das classes de 1° ano; b) realizacdo de médulos de formacéo
continuada para discutir temas relativos a alfabetizacdo com os docentes; ¢) discussdo com

professores sobre a ampliacdo do ensino fundamental de nove anos; d) realizacdo do projeto

40 Nao foi considerada pela pesquisa, tendo em vista que os CP que atuam nesse segmento s3o fixos.
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cidadéo leitor nas classes de 52 série; e €) apoio sistematico as classes multisseriadas com os
alunos do 1° ano do ensino fundamental .

Desse modo, até o fina de 2006 a area pedagdgica do MB era composta por uma
diretora, seis gerentes pedagdgicas e trinta e trés CP, dos quais vinte e oito** atuavam como
CP itinerantes assim distribuidos: seis atuavam somente em Educagdo Infantil; cinco atuavam
apenas no NALF,; oito atuavam apenas da 12 & 42 (1° segmento do ensino fundamental); uma
atuavaem 12a 42 e EJA; seis atuavam apenas da 5% a 82 (2° segmento do ensino fundamental);
trés atuavam em EJA e Educacdo Especial; duas atuavam da 5% a 8% e EJA; duas atuavam

somente em EJA.

Tabela 10 - Numer o de estabelecimentos, docentes e matriculas por dependéncia

administrativa, nivel e modalidade de ensino no municipio B, 2004

Egtado Municipio Particular Totais

a| 8| 8 | q| 8| 8 |g| 8| 8| g | 8| 8

HHEREEIE R IE AR IR

LLl Q s LLl Q = LLl Q s LUl Q s
Educagéo ; - 16 48 1118 12 44 830 28 92 1948
I nfantil
Ensino

02 45 1399 41 230 6477 09 67 618 52 342 8494
fundamental
Ensino
M édio 02 67 2346 02 15 242 02 22 94 06 104 2682
EJA 2 22 631 24 8 1601 - - ~ 26 104 2232
Totais

Fonte: Anuério Estatistico da Bahia, 2004.

Em 2004, dados do Anuario Estatistico da Bahia apontavam a rede municipal como
maior do que a rede estadua e o setor privado. Conforme pode ser observado na tabela 10, a

rede municipal possuia oitenta e trés escolas, trezentos e setenta e cinco docentes e nove mil

! Para fins de pesquisa foram considerados os vinte coordenadores pedagégicos itinerantes que atuavam na
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental (seis atuavam somente em Educacdo Infantil; cinco
atuavam apenas no NALF; oito atuavam apenas da 12 & 4% (1° segmento do ensino fundamental); uma atuava
dal?a42eEJA).

06 134 4376 83 375 9438 23 133 1542 112 642 15.356
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guatrocentos e trinta e oito estudantes. Respectivamente: 74% das escolas, 58,4% de docentes
e 61,5% em numero de matriculas.

Em 2005, conforme explicitado na tabela 11, a cobertura da rede municipal foi maior
nos quesitos escolas, docentes e matriculas e se manteve em crescimento. Neste sentido,
houve um decréscimo no setor privado.

A SME do MB contribui com orientacbes pedagdgicas para quatro escolas de
Assentamentos ligados ao Movimento dos Sem Terra (MST). Mantém também um convénio
com a Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) para formacéo de Pedagogos, hum

total de noventa e sete professores estudantes em 2006.

Tabela 11 - Numer o de estabelecimentos, docentes e matriculas por dependéncia

administrativa no municipio B, 2005

Estado Municipio Particular Totais
sl 2| Bl 8 || g 8 © L 8
THERIEL R IERE IR
w| 2 & w | R o w = o w = &
ol s ol s o = o =
Educacdo - - - 20 51 1131 09 30 561 29 81 1.692
I nfantil
Ensino
02 48 1108 41 241 6333 09 65 603 52 354 8044
fundamental
Ensino
Medio 02 72 2283 02 20 302 02 17 92 06 109 2677
EJA 02 26 89 22 8l 1515 - - . 24 107 2344
Totals 06 146 4220 85 393 9281 20 112 1256 111 651 14.757

Fonte: IBGE: INEP/MEC; EDUDATA BRASIL/INEP, 2005.

As despesas com pessoal em 2003, segundo o TCM, foram de 39,85%. Trata-se de um

percentua que retrata equilibrio contabil. Neste mesmo ano, foi aplicado no ensino
fundamental o valor de R$ 6. 224.142,83 um percentual de 30,71%. No ano de 2004, segundo
o IBGE, o FUNDEF foi da ordem de R$ 588.434,32. O MB reformulou o estatuto do

magistério e instituiu o plano de carreira e remuneracdo dos servidores da educacéo em 1998.
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A rede municipal de ensino do MB é epresentada pela Secretaria de Educacéo,
Cultura e Desporto (SEDUC)*? e pelo Conselho Municipa de Educagio (CME), criado em
1996. Constatou-se que a SME do MB localiza-se em local de facil acesso para a populagéo
em gera, e dispde de uma estrutura fisica adequada para a realizagdo das atividades
pertinentes a um Grgéo central.

Ficou evidente a organizagao desse espaco gestor, o qual tem ampliado sua oferta de
servico, gradualmente, & populagdo, implicando na sistematizagdo de suas agdes e no
plangamento, articuladas entre as distintas geréncias com vistas a0 cumprimento de
atribuicbes proprias e conhecidas internamente por todos nas dimensdes politica,
administrativa e pedagdgica.

Sabe-se ndo existir uma concepcdo pura de gestdo vivida no cotidiano, mas entende-se
a pertinéncia de uma administracdo publica se identificar mais com um ou outro modelo.
Nesse sentido, percebe-se que a SME do MB avanca gradualmente para a concepcao
democrético-participativa. A sistematizacdo de suas agles atraves de relatdrios anuais, planos
de acdo e do proprio PME, indicam a caminhada desse espaco loca em se tratando de
educacdo municipal.

Assim, considera-se, agqui, ser uma tarefa desafiadora para os diferentes gestores
pedagdgicos a manutencdo dessa configuracdo organizacional. Sabe-se que, a medida que os
avangos sao visiveis, cresce o nivel de exigéncia interna e externa na perspectiva de ter cada
vez mais servicos de melhor qualidade.

Os sujeitos desta investigacdo evidenciaram, através das respostas aos questionarios e
nas entrevistas, a concepcdo de um municipio que tem avancado em termos de educacéo
escolar. Na SME, os processos de comunicagdo e tomada de decisdes séo realizados a partir
de discussdes com geréncias, CP itinerantes e diretores escolares, o que revela a intencéo de
democratizar os procedimentos da gestdo municipal.

O plangiamento educacional do municipio tem sua concretizacdo formal através do
PME, que desde 1997 tem sido organizado e reestruturado conforme orientacOes legais e
novas demandas da realidade. Em cada periodo de reestruturacéo a equipe da SME, membros
do CME, diretores escolares, CP itinerantes, professores e funcionarios administrativos, pais
de alunos, alunos e liderangas da comunidade tém sido envolvidos no processo deflagrado.

A programacdo e execucdo orcamentarias sdo acompanhadas pela Camara de

Vereadores, a qual, junto com a equipe executora da prefeitura, tem ciéncia e controle da

42 Denominada aqui genericamente de secretaria municipal de educacdo (SME).
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aplicagdo dos recursos destinados a manutengdo e desenvolvimento do ensino, assegurando o
uso correto dos recursos vinculados ao ensino. Compreende-se ndo se tratar de uma
articulacdo livre de conflitos partidérios, mas, o principio da visibilidade nas contas publicas,
tem sido perseguido pela gestéo desse municipio baiano.

Na dimensdo administrativo-financeira ficou evidente a responsabilidade e a
organizacéo dessa SME quanto aos procedimentos relativos a organizagdo do quadro de
pessoal, ao acompanhamento da vida funcional dos servidores, no efetuamento de pagamentos
e ha prestacéo de contas.

Na dimensdo pedagégica, que foi o foco desta investigacdo, percebe-se o
acompanhamento e 0 assessoramento aos diretores escolares nos aspectos relacionados ao
repasse de recursos feito pelo MEC e na prestacéo de contas das despesas realizadas.

As escolas possuem consel hos escolares como elemento de desenvolvimento da gestédo
escolar, e os diretores sdo eleitos pela comunidade. Sobre este aspecto, € preciso destacar 0
nivel de mobilizagdo da SME nesses periodos, e o envolvimento das CP itinerantes nesses
processos que também implicam em uma situacdo de tensfo fora desta, demandando tempo,
organizagdo e mediagdo de conflitos. No periodo das elei¢bes municipais constatouse
alteragbes no cotidiano da equipe pedagdgica que acompanhou os debates, verificou a
divulgacéo das propostas dos candidatos e apurou dendncias.

Dentre os requisitos para a Ultima eleicdo de diretores escolares, desgja-se destacar
agui o critério referente ao nivel de escolaridade dos candidatos. Para concorrer ao cargo de
direcéo os candidatos precisam estar cursando, ou terem concluido o curso superior. Este
critério foi compreendido, nesta investigagdo, como o resultado de uma politica de
valorizacdo do magistério na medida em que a prefeitura tem investido em convénio com IES
nao apenas em cursos de Pedagogia, mas também em outras areas ligadas ao magistério.

A SME do MB sinalizou gque o procedimento causou satisfacdo na comunidade em
geral, que associa, naturalmente, titulacéo e qualificagdo profissional como tendo 0 mesmo
significado. Tal premissa ndo é necessariamente verdadeira. Todavia, a l6gica de um mundo
contemporaneo, que exige um profissional cada vez mais preparado alcanga o senso comum.

No MB, o plano de acéo geral da diretoria de ensino € construido a partir do conjunto
dos planos das geréncias, os quais se desdobram em planos de agdo das CP itinerantes. Nestes
planos operacionais, cada CP itinerantes apresenta a reaidade com a qua lida, faz
retrospectiva de pelo menos dois anos anteriores, comparando 0S avangos e retrocessos, e
propdem suas metas e novas agoes.
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Este tipo de estruturacédo do trabalho pedagdgico ndo tem sido comum em municipios
com 0s quais se tem contato. 1sso foi tomado como algo significativo porque contribui com a
memadria do municipio. Admite-se, também, que o planegjamento, tomado como o processo de
discussdo, e seu registro, através de um documento que é o plano propriamente dito, contribui
positivamente para a superagdo da improvisagdo, permitindo uma visdo clara do que existe e
do que é preciso aperfeicoar.

Observouse, nesse quesito, que as agbes dos planos estdo em consonancia com as
atribuicdes de cada segmento da SME, e indicam a necessidade de continuar investindo
recursos e tempo no fortalecimento das escolas e na valorizacéo de seus profissionais.

Investigouse, através da pesquisa, empirica quais os desafios que mobilizam a equipe
gestora do MB. Percebeuse que as respondentes conseguem pontuar especificamente os
desafios, permitindo focalizar diretamente as areas deficitérias.

O primeiro desafio, destacado aqui, diz respeito a educacdo especial, a qual segundo
respondentes do MB tem avangado em quantidade de alunos e em processos de inclusdo de
criancas com necessidades educativas especiais em turmas regulares.

O procedimento de inclusdo envolve organizagdo da SME no que se refere a estrutura
fisica, materia didatico adequado e a qualificacdo do quadro de pessoal das escolas. Sabe-se
que, trabalhar pedagogicamente com criangas especiais pode ser angustiante e gerar
Incertezas.

N&o se trata de uma rejeicéo, mas de um sentimento de incapacidade, de ndo saber
0 que fazer nas circunstancias em que ndo existem instalacGes adequadas, infra-
estrutura e capacitagdo suficiente para dirimir as ddvidas e orientar os
procedimentos de agdo pedagdgica [...] Sentemse sozinhos, sem alguém para
partilhar suas dividas. S8o cobrados pela diregcdo, procurados pelos professores e
sentem-se em débito com a sociedade. (GEGLI10, 2006, p. 118).

A citacdo de Geglio (2006) evidencia bastante o sentimento do MB gquando trata desta
guestdo t&o importante nos dias contemporaneos. Segundo a gerente de educacéo especial do
MB, a criacdo de um nucleo de educacéo especial com a secretaria de salde € imprescindivel
nesse processo gerencial, e tem sido encarado como uma politica socia da prefeitura com a
participacdo conjunta de varios setores, inclusive da SME.

O segundo desafio diz respeito & composicdo de um quadro docente estavel para a
educacédo infantil. Até o final de 2006, 0 MB mantinha professores contratados para atender as
classes de educagdo infantil. Isto dificultou o acompanhamento pedagdgico e o
estabel ecimento de rotinas préprias para esta etapa da educacdo bésica, tendo como resultado

constante rotatividade de docentes em sala de aula
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Nesta etapa também se concentra o maior contingente de docentes sem nivel superior.
Compreende-se que, a educacdo infantil, tem muita responsabilidade com a qualidade do
estudante em formacdo. Dessa maneira, entende-se que os melhores profissionais, 0s mais
bem preparados devem atuar neste segmento.

De igua maneira, a formacdo continuada desses profissionais precisa ser diferenciada
e fortalecida. No inicio de 2007 foi realizado um concurso para atender principalmente a
educacdo infantil para a ocupagdo de quarenta vagas de professores e trinta e sete para
assistentes de creches, segundo edital do concurso. 43

O terceiro desafio diz respeito a visibilidade necessaria para as acdes realizadas. No
MB héa publicagdo periddica dos gastos e investimentos feitos pela prefeitura em locais
estratégicos da cidade. A SME tem realizado feiras especiais para a divulgacéo do trabalho
realizado pelas escolas.

Mesmo assim, segundo a diretoria de ensino, isto ndo tem sido suficiente para a
visibilidade desgada. Como resultado, esta fata de conhecimento pode gerar confusdo de
papéis, conspira contra o animo das profissionais e possibilita estratégias desleais no tempo de
eleicbes municipais.

No quarto desafio temse a questdo da melhoria dos indices de aprovacdo com
gualidade, segundo a diretoria de ensino no MB. Este entendimento, por parte do municipio,
foi visto neste estudo como um diferencial. Sabe-se da necessidade existente de melhorar os
indices de aprovacdo escolar. Todavia, o cotidiano educacional, reforcado por resultados das
avaliacOes redlizadas pelo MEC, tem percebido que a aprovacdo € um elemento subjetivo, o
gual pode ser manipulado afavor de diversosfins.

Faz-se necess&rio, nesse contexto, investir tempo em um debate coletivo com a
participacdo da escola e da familia do aluno, sobre os critérios utilizados para a aprovacdo
escolar, o curriculo real, os habitos e condi¢bes de estudo do aluno, a metodologia adotada,
etc., afastando da educacdo um discurso equivocado no ambito escolar que, muitas vezes,
sustenta a aprovagdo escolar de qualquer maneira.

O quinto, e ultimo desafio apontado, diz respeito a educacdo do campo. Sobre isso,
Atta (2003) lembra que, historicamente, os municipios tém sua atencdo voltada para as

escolas urbanas, apesar de se saber, atualmente, que o0 pais € menos urbano do gue se imagina.

3 Edital n. 2/2006. Disponivel em: <http://www.pciconcursos.com.br/concurso/79191>.
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Em municipios como o MB, por exemplo, as escolas rurais ou do campo séo
normal mente isoladas e em muitos casos, de dificil acesso. Estes dois Ultimos fatores tém sido
apontados por DME como raz&o para a manutencdo de classes multisseriadas.

Sabe-se que, em geral, as escolas de classes multisseriadas sGo um tipo de escola
decorrente da baixa densidade populaciona, em regides do interior dos municipios.
Normalmente dispdem de uma ou duas salas de aula, uma cozinha e um sanitério, abrigando
alunos de 12 & 42 série, atendidas por um tnico professor®*,

Na compreensdo deste estudo, nessas situacdes quase nunca seré possivel contar com a
presenca de um coordenador pedagdgico em cada escola, sendo pertinente a existéncia do
coordenador itinerante, o qual, responsavel por duas ou trés escolas, N0 Mesmo roteiro,
acompanha o professor em suas fungoes.

Nesse sentido, a SME precisa criar uma sisteméatica, de modo que os professores das
classes multisseriadas tenham encontros mensais ou quinzenais com Seus pares, juntamente
com os CP itinerantes, para troca de experiéncias, discussdo em torno de como o exercicio
profissional esta acontecendo, encaminhamento de problemas e formacgdo gradual do
sentimento de pertenca grupal.

Atta (2003) afirma que todas as criancas podem aprender, mas nem todos 0s
professores sabem orientar 0s alunos para essa busca da aprendizagem escolar. Ha, portanto,
mais perguntas do que respostas, e isto parece estar sendo perseguido pela SME no MB.

Na compreensdo deste estudo, no MB existe uma pratica de gestdo publica
consolidada e visivelmente organizada. Existem também muitas demandas essenciais, que
exigirdo do poder publico uma responsabilidade cada vez maior, na administracdo dos
recursos publicos e na definicdo colegiada de prioridades. Isso exige comprometimento, com
procedimentos amplos e democraticos de negociacdo com os diferentes agentes educacionais

e sociedade, e a conducdo desses processos por profissionais comprometidos e qualificados.
6.2.2 Formacéo e Prética Cotidiana: Relagcdo entre o Dito, o Escrito e o Realizado
Discute-se, nesta secdo, 0s aspectos relacionados a formacéo e a pratica cotidiana da

equipe pedagogica do MB, e a pertinéncia de sua acdo com o que esta prescrito legalmente e o

gue é realizado como expectativa pedagdgica.

44 Em paises desenvolvidos como Franca, Canadd, Estados Unidos e Inglaterra também existem esse tipo de
escola quando a populagdo é rarefeita. Nesses paises, no entanto, as condi¢des estruturais séo bem diversas da
realidade brasileira
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6.2.2.1 Formacdo Inicial e Continuada da Coordenacéo Pedagogica Itinerante

Assume-se, neste estudo, que a formagdo inicia em nivel superior é fundamenta para
0s gue atuam como gestores pedagdgicos nas SME, ainda que ndo garanta, por si mesma, a
boa e adequada atuacdo profissional.

Em relacéo a formagdo inicial, este estudo revelou que as CP itinerantes do MB
cursaram Pedagogia em 77,7% dos casos através de um convénio celebrado entre a prefeitura
e uma instituicao de ensino superior®. Outras 22,3% das CP itinerantes concluiram seu curso
em uma modalidade que agrega docéncia e gestéo independente da formac&o oportunizada
pelo MB.

O CP itinerante ndo é visto aqui como um mero técnico em educacdo, desse modo, a
formacdo inicial precisa ®r concebida como o0 primeiro passo de muitos outros que devem
vir, no sentido de que sua acdo pedagoégica faga a diferenca no trabalho de suporte ao docente

e narede de ensino como um todo.

A formagdo de professores destaca-se como um tema crucial e, sem davida, uma
das mais importantes dentre as politicas publicas para a educagdo, pois os desafios
colocados a escola exigem do trabalho educativo outro patamar profissional, muito
superior a0 hoje existente. N&o se trata de responsabilizar pessoalmente os
professores pela insuficiéncia das aprendizagens dos alunos, mas de considerar que
muitas evidéncias vém revelando que a formagdo de que dispdem ndo tem sido
suficiente para garantir o desenvolvimento das capacidades imprescindiveis para
gue criangas e jovens ndo sd conquistem sucesso escolar, mas, principa mente,
capacidade pessoal que Ihes permita plena participac&o social num mundo cada vez
mais exigente sob todos os aspectos. Além de uma formac&o consistente, é preciso
proporcionar aos professores oportunidades de formagdo continuada: promover seu
desenvolvimento profissional é também intervir em suas condi¢les reais de
trabalho. (SEC/MEC, 1999).

Se isto € assumido como verdade, em se tratando dos profissionais de educacdo que
residem fora da capital, entende-se a co-responsabilidade do setor publico local em
oportunizar meios para que a formacdo inicia se dé preferenciamente considerando as
demandas locais sem desconsiderar as diretrizes nacionais e os objetivos amplos da educacéo
escolar.

E pertinente indicar, também, que, se do curso de Pedagogia continuardo saindo os
CP, como parecem indicar as DCNCP, a formagdo inicial precisa contemplar componentes

curriculares que déem sustentacdo a agéo gestora, ndo apenas na educagdo infantil e séries

45 O MB também possui um convénio semelhante ao do MA com a UEFS.
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iniciais b ensino fundamental, como também em etapas mais complexas como as séries
finais do ensino fundamental e o ensino médio, que também precisam de acompanhamento
pedagdgico.

Neste sentido, os cursos que tém acontecido como resultado da parceria entre
municipios e institui¢cbes de ensino superior, para a formac&o inicial de professores para
atuarem em educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, sdo insuficientes para a
atuagdo profissional como CP itinerantes.

No MB, 85,7% das respondentes estédo estudando ou concluindo sua especializacdo
lato sensu. Destas, 83,3% desenvolvem seus estudos em gestdo com énfase em coordenacao
pedagdgica e 16,6% mantém o olhar especifico na educacdo infantil.

Verificouse a estrutura curricular do curso de formagdo inicial, ministrado como
resultado da parceria celebrada pelo MB, cuja estrutura encontra-se na ilustragcéo 12. Ficou
evidente, em primeiro lugar, que a formagdo privilegia a acdo docente nas séries iniciais do
ensino fundamental a partir de componentes curriculares bésicos como lingua portuguesa,
matematica, historia, geografia, arte e ciéncias naturais.

Existe também a discussdo de aspectos ligados a prética da atividade fisica, através de
jOgos e recreacdo e uma no¢do basica de alfabetizacdo. O curso esta previsto para o periodo
de trés anos, distribuidos em seis médulos. S8o resguardados os fundamentos basicos da
filosofia, sociologia, antropologia e histéria da educacao.

Entretanto, admite-se agui o entendimento da necessidade de terem sido inseridos
componentes curriculares relativos a organizacéo e a estrutura da educagéo bésica, educacdo
inclusiva e educacdo de jovens e adultos tendo em vista a propria realidade deste municipio e
sua oferta educacional. O curso apresenta uma carga horéria bastante compativel com o tempo
proposto, mas ndo atende a previsdo legal de 3.200 horas, conforme explicitado pelo MEC.

Considera-se, nesta pesquisa, a validade da iniciativa do municipio, e compreende-se
gue se trata da formacgdo inicial e em servico possivel para 0 momento, mas que, frente aos
desafios dos docentes, ainda é insuficiente. Conseglientemente, para 0s que atuam como
coordenadores pedagdgicos, este tipo de formagdo inicia apresenta-se com maior lacuna
precisando haver uma acdo sistematica, e diferenciada, na formagdo continuada da equipe

pedagdgica.
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Cargahoraria:

Formagao béasica

22 disciplinas de 75 horas = 1.650h
02 disciplinas de 90 horas = 180h
Subtotal: 1.830 horas

Praticas educativas

06 préticas de 75 horas = 450h

Atividades Académico-cientifico-culturais

06 Seminarios tematicos de 20 horas = 120h
Eventos técnicos, cientificos e culturais = maximo de 80h

Subtotal: 80 horas

Estégio curricular

03 estégios de 150 horas = 450h

Total Geral:

2.930 horas

Disciplinas
1° Médulo Natur eza Crédito Cargahoraria
Sociologia e educagéo Formacao basica 4 75
Histéria da educacdo Formacao basica 4 75
Filosofia e educagdo Formacao basica 4 75
Prética educativa | — didética Préticas educativas 4 75
Seminério temético | — E Atividades - 20
complementares
Psicologia e educagéo | Formacao basica 4 75
Total 20 395
2° Mdulo Natur eza Crédito Cargahoraria
Antropologia educacional | Formagdo bésica 4 75
M etodol ogia da pesquisa em educacéo Formagao basica 4 75
Pratica educativall — curriculo Préticas educativas 4 75
Seminario temético Il — E Atividades - 20
complementares
Psicologia e educagéo || Formagao béasica 4 75
Lingua portuguesa Formagéo bésica 4 75
Total 20 395
3° Médulo Natureza Crédito Cargahoréria
O ensino dalingua portuguesal Formacéo bésica 4 75
Arte e educagéo Formagao béasica 4 75
Alfabetizacéo Formagao béasica 4 75
Jogos e recreagéo Formagao basica 4 75
Pratica educativalll — avaliagdo Praticas educativas 4 75
Seminério temético Il — E Atividades - 20
complementares
Educacdo e novas tecnol ogias da comunicagéo e Formagao basica 4 75
informagéo
Total 20 395
4° M 6dulo Natureza Crédito Cargahoraria
O ensino dalingua portuguesall Formagao béasica 4 75
O ensino dahistérial Formagao béasica 4 75
O ensino damatematical Formagdo bésica 4 75
O ensino dageografial Formagao béasica 4 75
O ensino das ciéncias naturais | Formagao béasica 4 75
Estéagio supervisionado | Praticas educativas 4 150
PraticaeducativalV - gestdo Praticas educativas 4 75
Seminario tematico IV — E Atividades - 20
complementares
Total 28 620
5° M édulo Natureza Crédito Cargahoréria
Monografial Formacao béasica 4 0
O ensino dahistoriall Formacao béasica 4 75
O ensino damatematicall Formacao béasica 4 75
O ensino dageografiall Formagcdo basica 4 75
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O ensino das ciéncias naturais || Formacao béasica 4 75

Estégio supervisionado || Préticas educativas 4 150

Pratica educativa V — projeto pedagogico Praticas educativas 4 75

Seminério temdticoV — E Atividades - 20
complementares

Total 28 635

6° M édulo Natur eza Crédito Cargahoraria

Monografiall Formagao bésica 4 0

Estégio supervisionado |11 Préticas educativas 4 150

Prética educativa V1 — projeto pedagégico Préticas educativas 4 75

Seminério temético VI — E Atividades - 20
complementares

Total 12 335

Total Geral 128 2.775

llustragdo 12: Estrutura curricular do curso de Pedagogiano MB
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestdes municipais, andlise documental, 2006.

No MB, quando perguntadas sobre acOes de formagdo continuada para a equipe
pedagogica, 33,3% das CP itinerantes se referiram as leituras coletivas e individuais, 44,4%
sinalizaram sua participacdo em cursos de pés- graduacao lato sensu e 22,3% afirmaram cuidar
desse aspecto a partir datroca com os colegas.

Neste sentido, no MB, 55% das respostas dadas pelas CP itinerantes evidenciaram que
ndo hg, atualmente, um investimento sistemético de formacéo continuada da SME para a
equipe pedagdgica. H& sim, iniciativas vinculadas a atualizagdo pedagdgica, a partir das
sessfes de estudo que realizam periodicamente, as quais foram compreendidas nesta
investigagdo como uma prética regular que estimula o habito de estudo, mas que ndo tem se
configurado numa prética que altere significativamente o cotidiano escolar.

Sobre este quesito € pertinente pontuar que ndo se verificou um projeto para a
realizacdo das sessdes de estudo e, sim, a escolha de teméticas relacionadas as questbes que
tém aparecido no cotidiano.

Procurouse saber, entéo, se em algum tempo houve um programa para atender esses
agentes, e a resposta foi afirmativa. Trata-se de uma iniciativa da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), através do Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor Pablico (1SP)*,
com o foco na formagdo continuada de coordenadores pedagdgicos para municipios baianos.
A formacdo se deu a partir do Programa de Apoio a0 Desenvolvimento da Educagédo

Municipal (PRADEM) efoi desenvolvida durante quatro anos.

% O ISP é um 6rgdo suplementar da Universidade Federal da Bahia Atende a demandas em termos de
diagnéstico e condugdo do processo de mudancga organizacional, de informatizacdo de processos e rotinas,
assim como desenvolve programas na area de Recursos Humanos (treinamento, plano de cargos e salarios,
planejamento e organizagéo de seminarios, wokshops e outros eventos) e projetos de pesquisa sobre clima e
cultura organizacionais, significado do trabalho, comprometimento do trabalhador e salide ocupacional, entre
outros temas.
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Sobre 0 curso, deve-se registrar que a escola foi assumida como o contexto de atuagéo,
e 0 eixo principa foi a formagdo continuada dos professores a partir de suas especificidades,
caréncias e demandas.

Para este estudo € significativo apontar o trabalho de formacdo do PRADEM, como
algo diferenciado em termos de coordenagdo pedagdgica na Bahia, ndo apenas por ter sido um
trabalho realizado com bastante seriedade, mas também, e principalmente, porque o MB
participou intensamente da experiéncia, com a finalidade de desenvolver a formagdo
continuada dos docentes, sendo uma opcao viavel e significativa para outros municipios que
assim o desgjarem’’.

A proposta de Formagdo Continuada de Equipes de Apoio Pedagdgico ao Trabalho
Docente, como foi oficialmente denominada pelo PRADEM, fundamentou-se em discussoes
sobre o0s processos de formagdo de professores, lembrando que qualquer que sgja o tipo de
abordagem tedrico-metodol 6gica adotada, tem maior garantia de éxito agueles cursos cujos
participantes recebem apoio direto na realizagdo pratica das concepcles e atividades neles
propostas (FERREIRO, 1993; GARCIA, 1995).

A intervenco®® foi redizada através de duas modalidades. A primeira, destinada a
constituicdo e ao fortalecimento de equipes técnico-pedaglgicas, para municipios que
iniciaram seus processos de formacdo das equipes de apoio ao trabalho docente. A segunda
modalidade esteve voltada para 0 apoio técnico aos coordenadores, no sentido de orientarem a
formacdo continuada de professores. Esta modalidade foi oferecida aos municipios que, além
de possuirem equipes técnico- pedagdgicas, tiveram anteriormente acesso a modalidade 1.

Cada modalidade seguiu na diregdo de dar aos participantes a possibilidade de olhar o
fendbmeno educativo de uma forma instrumentalizada, indo aém do concreto, a fim de
compreender como esse concreto se produz. Nesse sentido, foram utilizados como
procedimentos béasicos os modulos presenciais, em Salvador, e atividades desenvolvidas nos
municipios participantes.

Os modulos presenciais aconteceram sob a forma de encontros intermunicipais e

foram realizados no espaco da UFBA. Esse tipo de procedimento procurou favorecer 0 acesso

47 Qutras informacdes sobre o PRADEM podem ser obtidas através do seguinte endereco eletronico:
http://www.pradem.ufba.br/

8 As informagdes sobre 0 PRADEM foram colhidas a partir dos seguintes documentos: a) Programa de apoio
ao desenvolvimento da educacdo municipal, elaborado pela Universidade Federal da Bahia e Fundac&o
Clemente Mariani. Salvador, 2000, 15p; b) Projeto: Formagcao continuada de equipes de apoio pedagdgico
ao trabalho docente. Projeto do Eixo Bésico Il — desenvolvimento de equipes de suporte pedagégico,
elaborado pelo PRADEM. Salvador, 2001. 15p.
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dos participantes a propria dinamica da Universidade, e 0 acesso a bens culturais que ndo
faziam parte do cotidiano dos municipios de origem, tais como: teatro, museu, cinema, entre
outros.

O segundo procedimento foi realizado em duas modalidades: a) atividades das CP em
seu ambiente de trabaho e b) visitas dos formadores aos municipios. A primeira modalidade
consistiu na realizacdo de atividades, pelos participantes, no préprio municipio, decorrentes
de orientagdes dos encontros intermunicipais para: levantamento de dados sobre as escolas e
as salas de aula; constituicdo de grupos de estudo para aprofundamento tedrico; elaboracéo de
planos de acdo e de relatérios anuais de trabalho pela equipe de cada municipio; construcéo e
testagem de instrumentos de acompanhamento docente.

O processo foi complementado com as visitas dos formadores aos municipios para:
atendimento individual, como parte do processo de acompanhamento do crescimento de cada
participante, considerando seu desempenho nas atividades propostas e as possibilidades de
melhoria de sua atuagéo; visitas as escolas, para acompanhar o trabalho dos coordenadores
por meio da analise da prética pedagodgica dos docentes sob sua responsabilidade; encontros
locais com as equipes de cada municipio, para atender as demandas a €las peculiares e
subsidiar a execucdo de atividades propostas nos encontros e fortalecer o trabalho do grupo
através de reflexdes tedrico-praticas, visando o plangamento e o acompanhamento das
intervencoes.

A proposta de formacdo do PRADEM procurou cobrir todas as possibilidades,
favorecendo ao grupo de CP itinerantes seguranca e interlocugdo para o trabalho de formagéo
continuada para os professores. Foi uma iniciativa pioneira no Estado da Bahia, e refletiu uma
preocupacao crescente de encontrar mecanismos eficazes para assegurar a continuidade das
politicas de educacdo em curso.

Esse programa em particular ndo foi uma agdo isolada ou algo estruturado para
desobrigar o poder publico municipal de suas responsabilidades. As agOes partiram das
peculiaridades e necessidades de cada municipio, sem modelo prévio ou padronizado, com
adequacdo do servico oferecido a realidade local, criando oportunidades para a ampliagdo do
universo cultural dos participantes, e estimulando a troca de experiéncias e de conhecimento
Com outros espacgos nacionais.

Além do respeito a diversidade, a formacdo teve como principio o estimulo a
construcdo de aternativas de trabalho préprias a cada municipio, valorizando a experiéncia
local e promovendo sua integracdo com o saber académico. Esse modo de pensar reflete a

compreensdo da pertinéncia de se investir na participagao das equipes locais, como sujeitos
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dos processos desenvolvidos, promovendo a construgcdo coletiva do conhecimento. Desse
modo, é favorecida a apropriacdo, pelos participantes, dos contelidos, técnicas, métodos e
processos de trabalho como processo de construgcdo pessoal e coletiva da autonomia
pedagdgica.

A tematica das parcerias entre o publico e o privado foi tratada por Rivas (2001) e tem
sido apontada, mais fortemente a partir dos anos 90, como um caminho de desenvolvimento
possivel ao setor publico.

Nessa iniciativa, alguns elementos sdo significativos. Em primeiro lugar, deve-se
registrar que a escola foi tomada como espaco prioritario para a formacéo continuada, e como
espaco privilegiado de trabalho coletivo. A realidade foi o objeto de estudo reflexivo. 1sso
revela que existe um locus a ser transformado e aperfeicoado e que teoria e prética,
desenvolvimento profissional e pesguisa sdo faces interdependentes de um processo de
formacéo.

Em segundo lugar se considerou que, o fortalecimento das equipes pedagdgicas dos
municipios € uma diretriz para os processos de formagdo a que os professores necessitam ser
envolvidos, e que agdes integradas oportunizam resultados mais significativos e duradouros.
Em terceiro lugar, o PRADEM adotou a troca de experiéncia como uma estratégia da
formacéo.

O tipo de formag&o vivenciado pelo MB, e as caracteristicas da mesma, encontram-se
alinhadas com o pensamento de autores que tratam da formagdo continuada. Nunca é demais
lembrar que as liderancas, e a equipe pedagdgica é um tipo de lideranca, precisam estar
deflagrando os processos de reflexdo, acéo e intervencéo propriamente ditos. A vivéncia do
MB com o PRADEM, iniciada em 1998, ampliou-se até 2001, e foi um marco positivo no
percurso profissional dos que participaram.

Desgase destacar, ainda, a qualidade da metodologia utilizada no processo de
formacgéo dos CP itinerante no MB. Esses néo foram tratados como receptores passivos de um
encontro. Foram vistos e constrangidos a atuar como co-responsaveis pelo cotidiano escolar.

As docentes de ambos os municipios pesquisados anseiam por interlocucdo ativa e
verdadeira. Se o CP itinerante ndo se considera como membro efetivo desse processo de
educacdo escolar, sua agdo pouco ou hada contribuiré positivamente para a educacdo infantil e
para as séries iniciais do ensino fundamental, para onde tem seu olhar voltado.

Procedimentos metodolégicos distintos foram utilizados, considerando o tempo, a
natureza do trabalho, a compreensao dos participantes e sua forma de aprendizagem. Dentre

eles podem ser citados:
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? exposic¢les paraintroducdo, complementacdo ou sintese dos temas abordados;

? atividades de grupos e apresentacdo de trabalhos, como suporte para discusséo das
atividades desenvolvidas, interpretacéo de dados e troca de experiéncias,

? oficinas pedagogicas, viabilizando a aplicacdo dos fundamentos vistos;

? debates, relatos de experiéncia e dinamicas de grupo, para o aprofundamento de
guestdes e socializacdo dos grupos,

? procedimentos de pesquisa: aplicacdo de instrumentos de coleta de dados,
organizacao, andlise e interpretacdo dos mesmos, como elementos identificadores
do que necessitava fortalecer, estimular ou reorientar;

? estudo de textos, para contato com a literatura da area, elevando o nivel de
aprofundamento das discussdes e o fortalecimento do habito de leitura.

Em cada procedimento, um objetivo especifico e uma vivéncia diferenciada. Quatro
anos depois da finalizagdo do trabalho, redlizado pelo PRADEM no MB, procurouse
verificar o quanto foi significativo e sua influéncia sobre a prética atual .

O primeiro aspecto, elencado pelas CP itinerantes do MB, foi em relacdo a concepcao
do programa, na medida em que teoria e prética se constituiram elementos presentes e
interdependentes. Esse aspecto foi concebido como algo que merece atencdo, tanto na
formacao inicial como nas iniciativas de formacdo continuada. Sabe-se que, quando ndo se
consegue perceber os fundamentos que sustentam as diferentes situagdes do cotidiano cai-se
na repeticdo de modelos que com o tempo se esvaziam. O inverso também tem se mostrado
verdadeiro.

Na eperiéncia do PRADEM diferentes autores fizeram parte da constituicdo do
trabalho realizado, como uma teia em que os fios sdo distintos, mas tém a mesma natureza e
se comunicam permanentemente. Compreender a teoria estudada, na prética, foi um marco
paraas CP e gerentes respondentes.

Em segundo lugar, as CP itinerantes, e gerentes do MB, pontuaram a qualidade da
devolucédo recebida sobre as questes tedricas e de operacionaizacdo do processo de
formagdo. Clementi (2001) afirma que o coordenador tem muito a dizer sobre suas
necessidades, desde que Ihe segja dado espaco, e isso aconteceu na experiéncia das CP do MB,
na visao deste estudo, por, pelo menos, dois fatores. Primeiro, filosofia do programa; segundo,
profissionais formadores identificados com filosofia. A coeréncia entre o que é dito e o

que é realizado € algo sério.
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O terceiro elemento, apresentado pelas respondentes, foi 0 nivel das discussdes. Nem
muito académico, nem muito popular. Na medida em que as CP itinerantes se defrontaram
com uma agdo sistemética seu repertério foi alterado. N&o da para dialogar com a literatura
sem se impregnar de suas idéias e propostas, ainda que sgja para discordar ou transgredir.

Deve-se considerar também que os saberes profissionais sdo personalizados e situados.
Um olhar atento, sem pressa, que acolha as mudancas, as semelhancas e diferencas; um olhar
que capte antes de agir (ALMEIDA, 2001).

Essa autora cita a contribuicdo de Simone Well, filésofa da atencdo, enumerando
elementos sobre a fenomenologia do olhar. Para esta autora, € necessario perseveranca,
compreendida como a medida em que o olhar se d& e permanece junto ao objeto e descobre
multiplos perfis, € preciso, também, o despojamento como uma escolha, e a necessidade do
trabalho na medida em que € um olhar que age; por fim, a contradi¢éo que resulta no olhar
atento e no tempo desprendido. O espaco reservado para as discussdes oportuniza esse tipo de
olhar atento.

Em quarto lugar, as respondentes destacaram a postura ética na conducdo do trabal ho.
Num nomento em gue a ética € expressdo presente nos discursos oficiais, e sua auséncia é
sentida nos relacionamentos pessoais e profissionais, € positivo saber que mesmo num
processo de construcdo e desconstrucdo como a formagdo continuada, é possivel ndo abrir
mé&o desse principio de vida. Trata-se a0 mesmo tempo de um procedimento de acolhida e de
confronto com arealidade.

? O PRADEM foi a escola. (G4).
? O PRADEM valeu mais que uma pés. (C9).
? O que fazemos hoje é resultado do trabalho do PRADEM. (C11).

As duas primeiras falas acima evidenciam a responsabilidade de mexer nas certezas e
expectativas das pessoas. Nao € mas aceitavel a permanéncia de profissonais
descomprometidos com a educagdo escolar nos quadros publicos. Parece utopia, € verdade,
mas € preciso multiplicar e ampliar as estratégias de acompanhamento e avaliacdo das acOes
realizadas pelas SME.

A terceira fala traduz a realidade encontrada no MB durante a realizacdo da pesquisa.
Ainda se fala muito e se concebe os modelos utilizados na experiéncia do PRADEM. Sobre
isso, uma das respondentes verbalizou a necessidade de retomada do processo como uma
terceira etapa, visualizando a perspectiva de Martins R. (2001) sobre a formagdo continuada.

Ha novos CP itinerantes atuando, o que por s sO revela a pertinéncia de nova etapa de
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formacdo, além do que eles fazem comumente. Na visdo da diretoria de ensino do MB, as CP
itinerantes que participaram do PRADEM tém bagagem diferenciada.

O ultimo elemento a apresentar tem relagdo com a crenca que o PRADEM demonstrou
no potencial das CP itinerantes, segundo elas mesmas. Isso também faz diferenca quando se
trata do trabalho pedagdgico, realizado entre coordenacdo pedagdgica e professores e entre
estes e seus alunos. Se ndo houver a compreensdo sobre a capacidade humana de superar suas
fragilidades, pouco adiantar& qual quer processo educativo.

Nem tudo foi positivo, segundo as respondentes, mas ndo diminui o valor do
empreendimento realizado. O elemento considerado como negativo consistiu mais em um
pedido de atendimento, do que um procedimento inadequado, e disse respeito a quantidade
das visitas que a equipe formadora realizou com as CP itinerantes as salas de aulas. Para as
respondentes, era preciso um nimero maior de visitas. Nesta pesquisa hdo se ateve ao nimero
de encontros e de visitas realizadas, por ndo ser o foco do trabalho. Ainda assim, entende-se a
pertinéncia de registrar os diferentes aspectos pontuados pel as respondentes.

A inexisténcia de um programa formal e continuado, para os coordenadores
pedagdgicos, € ago a ser repensado como essencial ao avanco da educagdo nos municipios,
principamente porque as gerentes pedagogicas, e as CP itinerantes, sGo0 as equipes
formadoras a frente das SME. Sobre isso, Bruno e Abreu (2006, p. 106) afirmam que,

[..] os programas e os espacos de formagdo continuada emergem como
oportunidade de construcdo, reflexdo e partilha de saberes e vivéncias, pois em sua
acdo os educadores experimentam sentimentos como medo, impoténcia e desanimo
diante da multiplicidade de dificuldades cuja superacdo encontra entraves de
origem tanto interna quanto externa a escola

Sabe-se gue o cotidiano, por sua din@mica, € complexo. A cada dia aparecem situacdes
inimagindveis com as quais se tem que lidar. Assim, a postura investigadora precisa ser um
principio na conducdo da area pedagogica. Ser pesquisador, e fazer do seu ambiente de
trabalho um Iécus para investigacdo, requer competéncia conceitual, procedimental e
atitudinal.

6.2.2.2 A Itinerancia da Equipe Pedagogica

Na redizacdo das entrevistas as CP itinerantes do MB foi perguntado sobre o que

consideravam vantagens (possibilidades) e desvantagens (limitages) em sua préatica cotidiana
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itinerante. Objetivou-se, com essa questéo, compreender melhor a questéo da itinerancia e as
razdes que mantém as CP itinerantes nessa funcao.

No MB, as CP itinerantes apontaram a itinerancia como um aspecto dificultador da
prética cotidiana, por dois motivos basicos. tempo insuficiente e 0 acUmulo de tarefas,
principalmente por parte das que atuam na zona rural. Neste espago as CP itinerantes atuam
concomitantemente como coordenadoras, secretarias e diretoras escolares. S0 escolas com
um ndmero de turmas que ndo comporta mais um agente escolar. Assim, além das questées
pedagdgicas ligadas as salas de aula, h4 o envolvimento com tarefas administrativas. A
itineréncia no MB pode ser mais bem compreendida a partir da ilustragdo 13.

No desdobramento do plangjamento, e do acompanhamento que as CP itinerantes do
MB realizam, hd um procedimento caracteristico da itinerancia: as visitas. O nome ndo inspira
a idéia de comprometimento, mas é desse modo que funciona o processo de trabalho das CP
itinerantes.

A visita ndo é algo inesperado pela propria estrutura existente. Dessa maneira, 100%
das CP itinerantes do MB realizam visitas regularmente. O tempo de permanéncia, em cada
escola, varia conforme o nimero de escolas pelas quais sdo responsaveis e, também,
conforme o roteiro do transporte destinado a essa funcdo. A média de visitas a uma escola
ocorre entre uma e duas vezes por semana.

O foco das visitas é a manutencdo da rotina pedagdgica da escola e da sala de aula,
gue muda também conforme a estrutura da escola. Em escolas da zona rura as CP itinerantes
verificam a necessidade de material didético, diarios de classe, acompanham o processo de
merenda das criancas, de limpeza da escola, etc. No entanto, o foco principal das visitas € o
atendimento individual aos docentes, que € precedido por um roteiro.

A prética cotidiana, das CP itinerantes do MB, consiste em passar pela SME onde
resolvem alguma pendéncia ou recebem alguma instrugéo adicional, e, depois, seguir para as
escolas. A ilustracdo 13 demonstra o volume de trabalho das CP itinerantes do MB, e 0
guanto a itineréncia pode representar um elemento dficultador, para o exercicio de uma

prética cotidiana reflexiva e duradoura.
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Itinerancia
No MB

Vidtas
Escolas Salasde aule
Atendimento
Coleta de dados Realizagio de AC Observagdode | —— individual ao
estatisticos aula professor
Discusséo de Aplicagdo de
% Aprovagdo —+—  %Reprovagio Sessdes de estudo | —— questdes atividades —
cotidianas diagnésticas
Manutengédo do Elaboracéo de
% Evasio —— %Distor¢ao fluxode —— projetos didaticos
idade/série informagoes
Articulagdo do Conselhos de
Projeto classe e reuni&o
Pedagdgico depais

llustracdo 13: Organogramada Itinerénciano MB.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagogica itinerante: o cotidiano em duas
gestBes municipais, questiondrios e entrevistas, 2006.

No procedimento de visitagdo as escolas™ a equipe pedagdgica se detém em quatro
procedimentos bésicos: @) coleta de dados estatisticos; b) realizacdo de AC; ¢) articulacdo do
projeto pedagdgico; d) realizacdo de conselhos de classe e reunido de pais.

No que se refere as visitas as salas de aula, percebeuse a realizacdo de trés
procedimentos: a) observacéo de aula; b) atendimento individual ao professor; c) aplicacéo de
atividades diagnosticas as criangas.

As CP itinerantes do MB indicaram que, apesar da itinerancia ndo ser o modo de
atuacdo mais adequado ao exercicio profissional pedagogico, o fato de fazerem parte da

equipe pedagbgica da SME apresenta algumas vantagens. A principal delas tem sido a

49 Cada item sera considerado detal hadamente na préxima segao.
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possibilidade que tm de conhecer diversas realidades e faces da educacéo municipal, o que
oportuniza, também, um crescimento profissiona significativo.

Foi verificado que o MB apresenta uma producéo regular de registros e de material
para 0 uso docente, rotinas previamerte definidas, metas plangjadas, discutidas e
acompanhadas. Isto faz com que a coordenacdo esteja atenta em fugir da imagem de
burocrata, que fica as voltas com relatérios e levantamentos estatisticos.

Atuar como CP itinerante no MB possibilita a descoberta, € 0 envolvimento com um
ambiente diferenciado da sala de aula mais amplo, em termos de questes educacionais. Para
CP itinerantes como a C12, por exemplo, atuar como CP itinerante em escolas rurals tem
como aspecto peculiar seu crescimento profissional, pois de um lado, existe estimulo para
melhor preparo profissional. De outro, o desafio de desenvolver saberes distintos e complexos
de modo que sua agéo pedagogica contribua com o alcance de melhores resultados.

No MB ha uma geréncia especifica para a educacéo do campo, tendo em vista tratar-se
de uma realidade presente em todo o Brasil. E certo que iniciativas tém sido tomadas no
sentido de diminuir a quantidade de classes multisseriadas, mas ndo se resolve esta questéo
facilmente.

A itinerancia foi assumida neste estudo como uma situagdo emergencial, de caréter
transitorio, para um municipio comprometido com uma educacdo adequada as demandas da
contemporaneidade. Nao d& para mudar, ou ampliar o quadro funcional de uma SME, de um
momento para o outro. No entanto, o MB, a partir de 2007, deu um passo importante, quando
assumiu a presenca de coordenadores pedagdgicos em escolas da zona urbana.

A presenca fixa de CP, nas escolas urbanas do MB, € um processo novo que também
inspira cuidados. Até o ano anterior as CP itinerantes davam suporte a um determinado
segmento: educacdo infantil, 12 & 42 EJA, educacdo especial. A partir do momento em que
passar a atuar numa Unica unidade escolar, as CP terdo que lidar com mais especificidades.
Entende-se, neste estudo, que € um desafio instigante, e que aponta para um desenvol vimento
educacional mais significativo para 0 municipio.

Ha, por parte da SME do MB, uma atencdo especial a esse novo processo, que foi
resultado de muita discusséo interna, avaliaco conjunta e desegjo das proprias CP itinerantes e
docentes. Ao, contudo, se depararem com esse universo maior, no sentido dos saberes e
peculiaridades que exigem uma postura profissonal ndo fragmentada, mas com olhares
distintos, entende-se a hecessidade de nova reestruturacéo do trabalho e dos modos de atuagéo
daprépria SME.
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6.2.2.3 Expectativas Legais e Realizacbes Cotidianas

Investigouse a relagdo existente entre as agbes, mencionadas pelas CP itinerantes
respondentes do MB, (prética da itinerancia) e suas atribuicdes™®, que se encontram
devidamente registradas nos planos de agéo.

Foi constatado que, no MB, nédo ha o risco de um docente assumir as funcbes de CP
itinerante, sem conhecimento prévio do que é esperado de seu desempenho profissional. Para
fins de andlise, as atribuices sdo discutidas aqui em blocos, como apresentado anteriormente
no referencia tedrico.

No MB, as CP itinerantes tém a responsabilidade, legal, de redizar o
acompanhamento e a avaliagao dos processos pedagdgicos. Neste quesito devem:

a) acompanhar o processo de implantacdo das diretrizes da Secretaria, relativa a
avaliacdo da aprendizagem e aos curriculos, orientando e intervindo junto aos
professores e alunos quando solicitado e/ou hecessario;

b) coletar, analisar e divulgar os resultados de desempenho dos alunos, visando a
correcdo de desvios no Planejamento Pedagdgico;

c) avaliar os resultados obtidos na operacionalizacdo das acbes pedagogicas, visando
a sua reorientacao;

d) coordenar, acompanhar e avaliar, juntamente com a direcdo, o Projeto Pedagdgico
nas unidades escolares.

Na itinerancia, as CP precisam considerar as diretrizes da SME sobre curriculo,
estando atentas a aprendizagem e ao desempenho dos alunos, em conformidade com o projeto
pedagbgico de cada unidade escolar, reorientando e corrigindo os desvios que porventura
sgjam constatados.

O foco do acompanhamento pedagdgico, segundo as atribuicbes, deve incidir sobre o
curriculo escolar e seus efeitos, a partir dos resultados dos alunos. Observa-se, ainda, no pais,
um peso no acimulo de informagdes e o curriculo € compreendido sob a ética dos contelidos
programaticos. Desse modo, ha um visivel desequilibrio quanto a este quesito. Em algumas
escolas h& sobrecarga e, em outras, ha falta, pela suposta compreensdo de que o aluno da

escola publica ndo tem condicdo de “acompanhar o programa’. Luckes (2002) trata bem

%0 Optou-se por fazer relacéo entre as acdes apontadas pelas CP itinerantes, com o seu quadro de atribuicdes, o
qual pode ser constatado nos apéndices, e possui relacdo direta com o quadro de atribuicbes do Estado da
Bahia.
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dessas questdes, quando afirma que muitos consideram que uma escola € forte, ou fraca, pela
guantidade de contetido previsto.

Os parametros, e os referencias curriculares nacionais, divulgados pelo MEC em 1996,
ainda ndo sdo bem compreendidos pel os agentes educacionais. Em muitos lugares o conteiido
ainda é selecionado com base numa listagem, copiada de uma escola de referéncia na
localidade (normamente uma escola do setor privado), ou através do antigo habito de
verificar o sumério dos livros didaticos.

O foco deste estudo ndo foi o curriculo escolar ou 0s pardmetros curriculares
nacionais. No entanto, mais do que orientar e coletar dados espera-se que cada SME, numa
pratica participativa de estudo, construa seus proprios referenciais curriculares. O docente
precisa ser autor, e o CP co-autor, nesse processo. Esse € um dos sentidos, de existir
coordenagdo pedagogica.

Nesta investigacdo, constatouse que o MB possui seus refererciais curriculares para a
os niveis e etapas da educacdo escolar que atende. Trata-se de um trabalho conjunto, realizado
com a participacdo de professores, coordenacdo pedagdgica, gerentes da SME, ISP/UFBA e
consultoria, que parte da realidade local para o desgjavel nacional. Um trabalho pedagdgico
assm readlizado da seguranca aos pais, professores, diretores e coordenadores. E uma
prestacéo de contas do setor publico a sociedade onde se encontra inserida.

Nesse primeiro bloco de atribuicBes, um outro elemento circunscrito a tarefa de
itineréncia das CP diz respeito a coleta de dados. Na ilustracdo 13 onde foi exposto um esbogo
das atividades das CP itinerantes, viu-se que esse tem sido um requisito seguido por essas
agentes. Compreende-se aqui, que para efetivar coleta de dados, a CP itinerante precisa
ter o dominio dalinguagem estatistica basica

Em sua rotina, precisa estar continuamente atenta aos registros avaliativos parciais,
realizados pelos docentes em suas respectivas turmas nas distintas areas do conhecimento.
Isso porque, ndo ha sentido em reorientar procedimentos de avaliagdo da aprendizagem no
final de uma unidade letiva, por exemplo. Neste quesito, 22,2% das CP itinerantes afirmaram
acompanhar a fregiiéncia dos alunos nas escolas e 54% das CP itinerantes respondentes do
MB afirmaram analisar os resultados de desempenho dos aunos. O percentual verificado nas
respostas ndo evidencia a realidade, pois se sabe que tais agentes tém que apresentar relatorios
desses resultados semestralmente a SME, o que implica na existéncia de um percentual maior.

A reorientacdo da aprendizagem € algo processual, se a intengdo da escola € uma

aprendizagem de boa qualidade. As CP itinerantes do MB redlizam a coleta e a andlise dos
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resultados nas escolas. Contudo, a coleta e andlise, no sentido estatistico propriamente dito,
acontecem ao fina das unidades Ietivas e ao fina do ano letivo.

O procedimento de coleta de dados leva tempo, e exige metodologia adequada. No
MB o registro das avaliacdes ainda é feito manualmente, nos diérios de classe. 1sso indica que
ndo é possivel a uma CP itinerante circunscrever seu acompanhamento pedag0gico aos
resultados dos alunos. Essa é uma tarefa conjunta de docentes, direcdo e coordenacdo
pedagbgica. A andlise dos resultados dos alunos é um significativo elemento para o
plangiamento do ensino realizado pela escola e pela SME, no sentido do confronto com o
referencial curricular assumido pelo municipio.

Sobre 0 acompanhamento pedagdgico realizado pelas CP itinerantes do MB, € preciso
registrar que 33,3% afirmaram aplicar atividades diagndsticas aos alunos. Esse procedimento
acontece a partir da discussdo do plano semanal com os docentes (a construgéo do plano para
0 bimestre é feita anteriormente, em encontros bimestrais, por série, com toda a rede em
ambos 0s municipios).

A partir do que é previsto nos encontros, as CP itinerantes elaboram e aplicam
atividades nas turmas, e confrontam os resultados dos instrumentos aplicados com os
resultados obtidos pelos docentes. Ao analisar a proposta de formagéo continuada para a
equipe pedagogica do MB, oportunizada pelo PRADEM e vivida por CP itinerantes, a questdo
das atividades diagnosticas foi mais bem esclarecida. Trata-se da elaboracéo de atividades
escolares, gque verificam o estagio de desenvolvimento dos alunos, conforme postulado pela
teoria construtivista.

No que se refere as atribuicdes ligadas ao acompanhamento e a avaliagdo do processo
escolar, constatouse que as CP itinerantes do MB correspondem a0 que é esperado
legalmente.

Constatou-se, que 0 auno é considerado (falado) como sujeito do processo educativo
escolar, razédo pela qual existe todo o sistema. Sabe-se que as agOes da coordenacéo
pedagdgica estdo voltadas para a prética cotidiana docente, com vistas a melhoria da
aprendizagem do discente. Nao ha segredo ou mistério nesse aspecto. Das CP itinerantes do
MB 8% afirmaram ter envolvimento com os conselhos de classe. Entretanto, ndo hé indicios
da redlizacdo de conselhos de classe numa perspectiva inovadora, como previsto nas
atribuigdes do Estado da Bahia. A questdo do conselho de classe é algo para se avancar.

No que se refere ao apoio ao estudante, as CP itinerantes sd0 responsaveis por
promover e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e similares, com grypos de alunos e

professores, sobre temas relevantes para a Educagéo Preventiva Integral e Cidadania. Das CP
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itinerantes respondentes 23% sinalizaram que realizam esse tipo de atividade em parceria com
adirecéo das escolas.

Considera-se, aqui, que apesar do MB n&o sinalizar nas atribuigdes das CP itinerantes,
no que se refere aidentificacéo, orientacdo e encaminhamento de alunos com necessidades de
atendimento diferenciado aos servigos especializados, hd um trabalho integrado entre escolas
e SME nesses encaminhamentos. Além disso, 0 MB dispde de uma geréncia para educacéo
especial em estruturacéo, desde o final de 2005, a qual tem oportunizado uma discusséo
permanente, com diretores e professores municipais, sobre 0s rumos e necessidades desse
segmento.

Segundo entrevista realizada no MB, a implantacdo de um trabalho sistematico de
inclusdo nas escolas regulares partiu da discussdo com os professores. Foi realizada uma
consulta sobre quais escolas, e docentes, se sentiam aptos a receber criangas com necessidades
especiais. Neste municipio ha alunos cegos, surdos, com baixa visdo, deficiéncia fisica e
multipla em turmas regulares. Em 2002 eram quatro alunos, mas em 2006, o MB atendeu
cento e onze alunos. Ha um fluxo grande de procura por orientagcdo e encaminhamento da
SME, que sente necessidade de uma articulagdo maior com a secretaria de salde e de
assisténcia social.

E uma redidade desafiadora, que exige um conhecimento docente diferenciado, na
medida em que a formagdo inicial pouco ou nada cuidou desse aspecto. Na reformulacéo dos
curriculos de Pedagogia percebe-se avango nesse sentido. Ha, no pais, legidacéo
Sistematizando essas questdes. Pode-se afirmar que a SME do MB saiu na frente de outras da
regido, quando voltou sua atencéo de maneira sistematica para a inclusdo escolar, e se propds
afazer isso a partir de uma decisdo coletiva.

A terceira categoria de andlise se refere a articulacdo com a comunidade, e tem
relacdo indireta com as atribuicbes da figura anterior. Neste item, contudo, a esséncia €
garantir 0 estreitamento das relagdes escola/familia através de encontros, reunides e
desenvolvimento de projetos que auxiliem esses dois espagos no trato e orientagdo das
criangas, adolescentes e jovens.

Entende-se, neste estudo, que aqui também ndo € uma atribuicdo solité&ria da
coordenacdo pedagdgica. Direcdo, docentes e érgaos centrais sdo elementos responsavels por
abrir e acolher os pais e demais membros da comunidade escolar para essa integracdo, até
porque sdo considerados como autoridades educacionais. Esta compreensdo se evidencia nas
atribuicoes do MB.
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Sobre isso, Bruno e Abreu (2006) afirmam que o pai do aluno que estuda na escola
publica ndo escolhe necessariamente a escola para seu filho. Este estuda onde ha vaga. Nesse
sentido, é a escola quem deve dar o primeiro passo, se ndo existe o habito do didogo e da
parceria.

As CP itinerantes do MB afirmaram que desenvolvem acdes desse bloco com dois
focos basicos. projetos especiais (22,2%) e encontros de pais (44,4%). Esses percentuais
indicam que a articulagdo com a comunidade ndo é a principa acdo das CP itinerantes.
Porém, um elemento chamou a atencéo da pesquisa: no MB, as CP itinerantes, principa mente
as que atuam na zona rural, afirmaram buscar parceria com a comunidade no sentido de
diminuir a evasio escolar (33,3%).

Pode-se inferir, inicialmente, que esse tipo de tarefa desenvolvida pelas CP itinerantes
gue atuam na zona rural, se deve ao fato de que neste espaco a crianga tem mais dificuldade
de ir a escola (distancia, transporte, etc.). N&o ha equivoco total nesse raciocinio. No entanto,
essa peculiaridade, na zona rura, esta na funcdo tripla que as CP itinerantes rurais
desempenham: coordenacdo pedagdgica, secretaria e direcéo.

Um desafio para as CP itinerantes, docentes e diregdo nas unidades escolares, € se
afastar do modelo de encontro com os pais, em que o avo séo as queixas sobre seus filhos. O
espaco de encontro com 0s pais precisa ser utilizado como uma escola de pais, onde o pai, a
méae e/ou outro responsavel pelo aluno, sga convidado a compreender o projeto pedagdgico
da escola, 0s avancos, as conquistas, os desafios que tem pela frente e em que medida a
familia pode participar efetivamente e se reconhecer como coletividade. Trata-se do
sentimento de pertencimento t&o essencial ao ser humano.

Uma questéo apontada por Dantas, Anunciagdo e Jesus (2005) numa SME € a
auséncia de comunicacao, do fluxo de informacdes e do registro, e aqui esta o quarto bloco.
Neste aspecto, entende-se que o CP itinerante tem mais possibilidades de realizagéo deste tipo
de acdo do que aguele que atua numa Unica escola, mas, estas atribuicdes precisam ser
compartilhadas com outros agentes e ndo necessariamente com a coordenagdo pedagdgica
itinerante. Espera-se que a CP itinerante:

a) estimule e implante inovacdes pedagdgicas e divulgue as experiéncias de sucesso,

promovendo o intercambio entre Unidades Escolares;

b) divulgue e analise, junto a comunidade escolar, documentos e projetos da

Secretaria de Educagdo e cultura, buscando implanta-los nas Unidades Escolares,

atendendo as peculiaridades regionais;
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¢) mantenha o fluxo de informagdes atualizado entre as Unidades e a Secretaria de
Educacéo;

d) mantenha estreita relacdo com a Secretaria da Unidade Escolar, fornecendo
subsidios da vida escolar do aluno, para os devidos registros.

A divulgacdo do que esta acontecendo ali, aqui e acola estimula o grupo de trabalho,
anima os desanimados. Na partilha de dividas, inquietagdes e angustias ha a descoberta de
gue o problema ndo ocorre sO em um lugar e, na partilha da prética bem sucedida ha a
descoberta de que outros também sonham. “A troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mitua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e formando.” (VASCONCELLOS, 2002, p. 124).

Apenas 22,2% das respondentes do MB afirmaram dedicar tempo para a divulgacéo e
manutencdo do fluxo de informagdes. Este foi também um dos desafios sinalizados pela
diretoria de ensino do MB.

O MB tem uma estrutura de registros bem sedimentada. Cada grupo de trabalho tem
um instrumento denominado caderno da coordenacdo, que possibilita o acompanhamento
pedagogico dos avangos e recuos de cada docente, cada escola, cada turma. Esse caderno é
um importante instrumento de registro, facilitando a construgdo de uma rotina e a elaboracdo
dos relatérios semestrais. Os relatorios semestrais, construidos pelas CP itinerantes no MB,
procuram responder sobre o alcance, ou ndo, das metas propostas para 0 ano em Curso.

O quinto bloco de analise diz respeito ao desenvolvimento profissional do professor.
Ressdlta-se, aqui, a necessidade e urgéncia desse mesmo elemento para o professor, o qual,
deveria ser, na compreensdo deste estudo, a principal acdo das CP itinerantes. 1sso porque se
entende que, as questdes do desenvolvimento profissional passam pela formag&o continuada
do docente, 0 qual ndo se resume a atualizacéo profissional ou ao acumulo de informacoes
como mencionado anteriormente.

Névoa (1995) afirma que ndo ha ensino de qualidade, rem reforma educativa, nem
inovacdo pedagdgica sem uma adequada formagdo de professores. Nesse sentido, € proposta
do MB que as CP itinerantes se responsabilizem por esse importante empreendimento, na
seguinte perspectiva:

a) desenvolver, coordenar e acompanhar sessdes de estudos nos horarios de trabalho
coletivo, viabilizando a atualizacdo pedagdgica em servigo, nas unidades
escolares;

b) propor, plangar e coordenar programas de formacdo continuada de professor,

visando a melhoria de desempenho profissional.
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Bruno (2000) e Vasconcellos (2002), entre outros, apontam que a ocasido prioritéria
para que agdes de desenvolvimento profissional acontecam é a AC. No MB 100% das CP
Itinerantes afirmaram acompanhar esses encontros com periodicidade quinzenal.

Os encontros de AC, também concebidos como reuni&o pedagdgica semanal ou, ainda,
horério de trabalho pedagdgico (HTP), precisam ser encarados como uma conquista, e uma
oportunidade para despertar ou enraizar uma nova postura educativa, contudo, sabe-se que ha
um caminho longo a percorrer nesse sentido. Comumente se vé coordenadores se queixando
gue os docentes ndo se interessam pela AC. Por outro lado, ha queixas dos docentes sobre a
falta de sentido desses encontros.

Existem queixas dos professores no sentido de que asreunides, em alguns contextos,
ndo sdo bem preparadas, se tornam burocréticas, espacos para avisos (que poderiam
muito bem ser feitos em outro lugar e momento), para a direcdo fazer cobrancas ou
dar sermao, para eterno estudo (textos totalmente desvinculados da prética), nunca
se concluindo nada ou ainda para a coordenacdo dizer o que deve ser feito
(imposicao de procedimentos). [...] Por outro lado, as queixas de coordenadores
também sdo contundentes. os professores faltam as reunides, assumem outros
compromissos justamente no horério (ir ao médico, levar o filho ao dentista, etc.),
n&o se preparam para as mesmas [...] omitem-se nas discussdes, cruzam os bragos e
ficam s6 olhando, ndo dizendo uma palavra para contribuir, nem para discordar ou
propor alguma mudanca, e saem dizendo: ‘Ah, hoje eu gostei da reunido’; * Hoje
ndo gostei’, e ainda ndo assumindo aguilo que foi decidido coletivamente.
(VASCONCELLOS, 2002, p. 126).

Desse modo, aém de existir tal espago, ou sgja, uma vez conquistado, cabe ao CP
itinerante, ou ndo, utiliz& 1o adequadamente, valorizando cada encontro, cada participante e
sua contribuicdo. A postura, os procedimentos utilizados, e conhecimentos pessoais do CP
poderdo contribuir para 0 sucesso ou fracasso do empreendimento (MARTINS, R., 201;
TORRES, 2001). Tomar tempo, portanto, no preparo dos encontros, parece ser uma medida
sensata. O improviso ndo deve ter lugar quando se trata do trabalho pedagdgico. Pode-se
afirmar gue os encontros coletivos, realizados nas escolas, pelas CP itinerantes tém um caréter
sistematico, sendo planejado previamente.

Durante os encontros, é necessario desenvolver o olhar atento e a pratica do registro
das colocages feitas e decisdes tomadas, tendo em vista que os participantes sGo agentes
ativos do processo. Isto é realizado no MB. As AC, tanto quanto possivel, devem ser variadas,
possibilitando ao grupo docente aprender de maneira diversa, mas profunda. Nesse momento,
cabe ao CP itinerante ndo se desviar da atividade para cumprir qualquer outra “necessidade’.
E um horério prioritario em seu cotidiano.

A escola se ocupa todo o tempo do professor com aulas sem |he dar algumas horas
semanais de trabalho remunerado para estudar, elaborar material didético e ter
oportunidade de discutir com os colegas e com a comunidade o processo de
realizacdo do trabalho pedagdgico, esté dificultando arealizagdo de um trabalho de
qualidade. (PORTELA; ATTA, 20013, p.152).
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No MB, a existéncia e pratica de sessdes de estudos foram pontuadas por docentes, e
CP itinerantes, como uma realidade cotidiana. As sessdes de estudo tém acontecido nos
encontros de AC. Nesse sentido, alguns cuidados sdo necessarios.

Dentre eles destacam-se aqui: selecionar os textos e os autores conforme a proposta
pedagogica do municipio, compartilhar com os professores essa responsabilidade, ndo utilizar
0s textos para enviar recados pessoais, utilizar os textos como pretexto ou tapa buraco de uma
AC n3o plangjada, etc. E preciso garantir aos professores oportunidades de estudar, no sentido
de ler, debater, avaliar, reelaborar conceitos e préticas.

E preciso ter em mente que as sessdes de estudo S350 apenas uma das muitas maneiras
de oportunizar a reflexdo sobre a pratica docente. Existem outros procedimentos, que
favorecem e enriquecem o processo de desenvolvimento profissional. Pode-se destacar agui
como exemplo: circulo de leitura, pesquisa a partir de situacdes-problema, sessdes de troca de
experiéncia, cursos de extensdo, palestras, etc.

Assim, na percepcdo desta investigacdo, o desenvolvimento profissioral dos
professores no MB tem um cardter de estimulo ao hébito de estudo (isto é positivo), mas
precisa avancar para um cenario mais sistematico.

Compreende-se que o CP itinerante tera dificuldade de, sozinho, propor, plangar,
coordenar, acompanhar e avaliar todo o processo. Desse modo, cada SME pode avancar nesse
aspecto, dispondo de um centro de formagéo profissional ou ainda, participando da Rede
Nacional de Formag&o Continuada oportunizada pelo MEC>*,

Aliar-se a agéncias formadoras € um caminho vidvel aos municipios, tanto na
perspectiva financeira como em relagdo a carga hor&ria e modalidades de atendimento. As
SME s&o um alvo facil para muitos denominados consultores educacionais (algo que continua
crescendo no pais), 0s quais apresentam programas fechados (pacotes prontos) conforme suas
especialidades, sem compromisso de continuidade e pertinéncia com o espaco local.

N&o é demais lembrar que a natureza do trabalho pedagdgico requer dominio de
saberes especificos, das diferentes &reas do conhecimento, bem como, aqueles relativos as
metodologias e a compreensdo dos processos presentes no plangjamento, organizacdo
curricular, avaliagéo e gestéo da educagéo escolar.

No MB existe uma intencdo declarada de responsabilizacdo pelo desenvolvimento

profissional dos docentes. Na perspectiva do discurso hd uma tentativa de realizar a formacéo

%1 O material completo pode ser acessado através da pagina virtual do MEC. Sugere-se consultar o catdlogo de
2006.
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continuada numa abordagem reflexiva e dialdgica, mas percebe-se que o MB desenvolve
acOes mais proximas, e em transicdo, do modelo comportamentalista para o modelo clinico,
apresentados no referencial tedrico.

A realizac8o de toda e qualquer atividade pedagogica € precedida pelo planejamento,
considerado aqui como o0 sexto bloco. Nas atribui¢cbes do CP itinerante o planejamento
também aparece em diferentes dimensbes e se espera que:

a) articule, em parceria com a direcdo, a elaboragdo participativa do Projeto

Pedagdgico da Escolg;

b) coordene o plangiamento e a execucdo das acbes pedagdgicas em Unidades ou
sistema;

c) proponha, em articulagdo com a direcdo, a implantacdo e implementacdo de
medidas e agOes que contribuam para promover a melhoria da qualidade de
ensino e o sucesso escolar dos aunos;

d) promova agdes que contribuam para efetivo funcionamento do colegiado escolar,
participando ativamente da sua implantacdo e/ou implementacdo, através de um
trabalho coletivo e partilhado, em articulacdo com a direc&o.

A primeira dimensdo do plangjamento, realizado pelas CP itinerantes do MB, diz
respeito a educacdo como um processo amplo, vinculado as estratégias e metas, em
articulagdo com o plano municipal de educacdo (PME) e com os projetos pedagdgicos (PP)
nas unidades escolares.

As CP itinerantes participam efetivamente do processo de articulagdo do PP nas
unidades escolares. Neste quesito, 66,6% das respondentes afirmaram envolver-se com essa
atividade. E pertinente notar, no texto legal do MB, a meng3o da parceria entre coordenacio
pedagogica e direcdo escolar, na elaboracdo do PP. Além de coordenar o processo, as CP
itinerantes do MB s8o responsaveis pel 0 acompanhamento e avaliagdo do mesmo.

A segunda dimensdo diz respeito ao planejamento da acéo coordenadora propriamente
dita, e se concretiza nos encontros regulares entre CP itinerantes e geréncias da SME para
plangamento de sua atuacdo. Nesses encontros sdo colocadas as dificuldades, os avancos,
realiza-se estudo das necessidades da coordenacdo como possibilidade de reflexéo sobre seu
exercicio profissional. Deve-se registrar que cada CP itinerante possui seu plano de acéo.

A terceira, e Ultima dimensdo do plangamento no MB, € o do ensino. Das
respondentes todas afirmaram realizar o plangjamento do ensino com os docentes. De fato,
ficou evidente que a questdo do plano de ensino enquanto registro dos objetivos, contetidos,

procedimentos de ensino e de avaliagdo € agéo cotidiana do trabalho das CP itinerantes no
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MB. O acesso das CP itinerantes as salas de aula € assegurado e ndo é surpresa. A situacdo de
ter alguém observando sua aula ndo parece um procedimento muito natural.

Existe um roteiro prévio de observacdo de aulas, 0 qua se encontra nos anexos,
utilizado no MB, composto por questdes do que seja relevante considerar numa situacéo
didética. clareza dos objetivos, pertinéncia entre estes e os contelidos, necessidade de
atividades diversificadas, verificagcdo de conhecimentos prévios, cumprimento da rotina,
atualizagdo do diério de classe, adequacdo dos recursos, relacionamento entre o professor e a
classe, procedimentos de avaliacdo e nimero de alunos matriculados.

Além desses aspectos ha espaco para a intervencéo da CP itinerante. E, portanto um
instrumento de acompanhamento, controle, registro e avaliagdo da observacéo realizada.
Segundo as CP itinerantes, ha devolucéo da observacdo realizada para o docente, que assina
as anotagOes feitas pela coordenacao.

Viuse in loco que as CP itinerantes também interferem na aula, quando um
determinado docente apresenta alguma dificuldade e solicita auxilio. Conquanto as
observacdes nas salas de aula sgjam a atividade principal na visita as escolas, percebeuse
que, no MB, elas ndo se restringem apenas a observacdo de questdes metodoldgicas ou ao
registro do plano de aula.

Nesse sentido, ha algo a ser considerado. Primeiro, a CP itinerante precisa ter dominio
do assunto e estar em constante acompanhamento do que foi plangado. Faz-se necessaria a
participacdo na elaboracéo do plano semanal. Em segundo lugar, € preciso considerar que se
ndo houver um vinculo de confianca e profissionalismo entre as partes havera problema ético
aser resolvido.

Terceiro, 0 professor sabe antecipadamente o0s aspectos observaveis e tem a
possibilidade de aperfeicoar sua pratica metodologica. Em quarto lugar, as CP itinerantes
precisam conhecer 0s processos e rotinas de sala de aula para poder intervir com seguranga.

O ultimo bloco de atribuicdes diz respeito a utilizacdo dos recursos e materiais
didéticos, e aparecem apenas na configuracéo de atribuicdes do MB. As CP itinerantes devem
neste quesito:

a) promover acles, que estimulem a utilizacdo dos recursos disponiveis nas Unidades
Escolares, para melhoria da qualidade de ensino como: bibliotecas, televisdo,
computador, microscopio e outros, em articulacéo com a direcao;

b) incentivar a utilizagdo plena dos recursos da TV Escola pelos professores;

c) promover acles que incentivem o uso de materiais didéaticos pedagogicos nas

Unidades Escolares.
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Trata-se de uma iniciativa positiva rumo a otimizagdo dos recursos que a escola
dispde, tendo em vista, como aponta Delors (1996), que esses recursos oferecem aos
professores a possibilidade de organizar as aprendizagens de suas turmas, oportunidade de
interatividade, aos alunos, e se constituem meios de lutar contra o insucesso escolar. A
medida que o trabalho docente for se desenvolvendo em termos de procedimentos de ensino,

€SSeS recursos to importantes para a compreensao da realidade devem ser utilizados.

6.2.3 Aspectos | dentitarios da Coor denacdo Pedagdgica I tinerante

Nesta secdo sd0 apresentados elementos que possibilitam a compreensdo da
configuracdo da equipe pedagdgica no MB.

6.2.3.1 Sentido, Constituicéo e Experiéncia Docente da Equipe Pedagdgica

No MB, as CP itinerantes respondentes, evidenciaram uma percepcdo de sua funcéo
coordenadora baseada na orientacéo, colaboracdo e parceria como observado nas respostas
abaixo.

- E aquele que sugere, emite opinides, valoriza a participacdo de
cada membro, promove a ampliacao das discussdes trazendo suporte
tedrico (C5).

- Orientar o professor na pratica pedagégica (C7).

- Profissional que coopera, auxilia e orienta o professor na sua
praxis pedagégica e tem como funcéo, juntamente com a gestéo da
escola, realizar um trabalho voltado para a qualidade educativa em
diversos ambitos (C8).

- O coracao da escola (C9).

- Grande colaborador, que visa a melhoria da produtividade do
ensino (C13).

Neste municipio apareceram expressdes que denotam a fungdo-chave da CP itinerante
no suporte pedagdgico. Percebeuse que as CP itinerantes sdo agentes pedagdgicas que
sugerem, orientam e cooperam com a gestdo escolar. Nas respostas das CP itinerantes do MB
percebe-se uma visdo de atuacéo profissional que percebe a escola como parte de um cenério
maior, e ndo apenas a sadla de aula. Isto ficou mais evidente na configuragdo da itinerancia

dessa equipe pedagdgica.
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Sobre este mesmo quesito, as respostas fornecidas pelas docentes do MB favoreceram
compreensdo divergente.

- Para o melhor desenvolvimento do meu trabalho como docente o
apoio, a parceria, a troca, a interferéncia da coordenadora
pedagdgica faz uma grande diferenca para que assim eu possa tecer
uma educacdo com mais confiancga, reflexdo e conhecimento (D17).

- Porque ajuda quando eu tenho alguma davida (D18).

- Porgue o profissional necessita de apoio pedagdgico, como auxilio
no exercicio de sua profissdo, para que juntos possam avancar
pedagogicamente (D19).

- Ele da subsidio ao professor. Tem que ser amigo e trabalhar junto.
Saber ouvir, compreender e estimular (D20).

- E de suma importancia um apoio pedagdgico na vida do professor.
O coordenador ajuda o professor a direcionar os contetidos de
maneira adequada, servindo de suporte, principalmente no momento
do plangamento (D22).

As respostas das docentes do MB evidenciam a percepcdo do sentido da CP itinerantes
para a prética de sda de aula. Fica clara, entretanto, forte dependéncia do servico de
coordenacdo pedagbgica. HA uma expectativa, por parte das docentes, no sentido da
interferéncia instrumental das CP itinerantes na conducdo dos processos vividos em sala de
aula, desde que essa intervencéo sgja redlizada a partir de expectativas ligadas a aspectos
atitudinais como saber ouvir, apoiar, estimular, etc.

Percebe-se, também, neste quesito, uma atitude de espera, no sentido de que a CP
itinerante indique o caminho e auxilie no plangjamento das atividades didaticas. Essa
expectativa € compreendida, neste estudo, como resultado da atuagcdo profissional das CP
itinerantes do MB, ainda que, sua percepcdo e intencdo possam nado ser essas, de modo
consciente.

Neste estudo, entende-se tratar-se de um impasse velado, porque aidéa de intervencéo
de uma prética, ou de uma rotina qualquer, implica em posicionamento profissiona de quem
intervém, e isso, necessariamente, ndo implica em compreensdo, amizade ou estimulo ao que
sofre a intervencdo. Percebe-se confusdo de papéis profissionais, que ora sdo associados a
amizade, ora s0 associados ao exercicio profissional.

N&o se esta excluindo aqui o sentido relacional que envolve a praxis da coordenacdo

pedagodgica, conforme apresentado e assumido no quadro tedrico, mas compreende-se aqui
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gue, no MB, as CP itinerantes lidam com a imagem desconfortdvel de serem interventoras de
um processo educativo, e ainda precisar possuir um vinculo suficiente que atenda as
expectativas afetivas do grupo de trabalho. 1sso se configura como um afastamento do
exercicio profissional.

Sabe-se que 0 ensino da didatica no Brasil viveu trés momentos distintos:

a) 1° momento (até os anos 60) — afirmacgao do técnico e o silenciar do politico: o

pressuposto da neutralidade;

b) 2° momento (a partir da metade da década de 70): afirmacdo do politico e a

negacdo do técnico: a contestacdo da didética;

¢) 3° momento (final dos anos 80 e inicio dos anos 90): interdependéncia entre

técnico e palitico.

Aparentemente o terceiro momento coincide com o que Saviani (2002) compreende
como sendo a funcéo precipua do coordenador pedagdgico, na medida em se faz necessario
Interdependéncia entre a visdo fundamental e a visdo instrumental. Parece que a equipe
pedagdgica do MB acena para a necessidade de uma pratica que extrapole o fazer da docéncia
em sala de aula, mas ndo se trata de uma compreensdo nitidamente consciente, portanto isto
ndo e visivel para os docentes com os quais trabalha.

A acdo pedagdgica da coordenacdo, precisa, no entendimento desta pesquisa, se dar
através de uma clareza tal que ndo haja desautorizagdo, desvalorizagdo ou supervalorizagdo
dos saberes docentes, ou que os CP itinerantes se tornem reféns desses, deixando de redlizar o
gue € preciso para 0 avango da educagcdo municipal.

Procurouse saber, das CP itinerantes, sua percepcao sobre a existéncia da equipe
pedagdgica no MB, para se poder confrontar com a percepcdo das docentes. Obteve-se 0
resultado registrado natabela 12.

Em ambas as respostas verificouse validagdo sobre a existéncia da equipe pedagogica
da SME no MB, mas com graus distintos. As CP itinerantes se véem em 66% das respostas
como essenciais ao trabalho pedagdgico, enquanto 51% das docentes tém esse Servigo como

algo importante, mas prescindivel.
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Tabela 12 - Significado do trabalho do CP itinerante para asrespondentesdo MB

Especificacdo CP itinerante Docente

N©. | % N©. | %
Essencid 06 66,6 08 34,7
Importante 03 334 12 51,2
N&o faz diferenca - - - -
Sem resposta - - 03 13,1

Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacdo pedagdgica itinerante: o
cotidiano em duas gestées municipais, questionarios, 2006.

Para este estudo a existéncia das equipes pedagdgicas nas SME parece importante, e a
presenca da coordenacdo pedagdgica nas escolas surge como algo imprescindivel devido a
complexidade do cotidiano escolar, tendo em conta que o coordenador pedagdgico servira
como um organizador de processos, estimulador de uma prética comprometida com o bem
comum e pesquisador da realidade onde esta inserido. Ndo ha sentido, na compreensdo desta
investigagdo, investir em equipes técnicas itinerantes deixando as escolas sob a
responsabilidade do diretor escolar que precisater seu olhar para aspectos mais amplos.

Um ultimo elemento discutido foram as falas das CP itinerantes sobre o que imaginam
ser a percepcao das docentes sobre sua agao.

- Eles[professores] nos véem como alguém que tem mordomia (C5).
- Gostam porque ha troca e ajuda (C6).

- Acham que a gente ndo faz nada e ainda tem o préprio carro (C7).
- Depende de quem € o coordenador (C9).

- N&o véem que sdo funcdes diferentes (C12).

- Antigamente falavam mais mal (C13).

Asfalas indicam algo apontado pela literatura a partir de autores como Cristov (2000)
e Vasconcellos (2002) quando afirmam existir, no contexto do trabalho pedagégico
desenvolvido entre coordenadores e professores, um tipo de queixa comum no sentido de
perceberem 0 outro como 0 agente que impede ou dificulta uma adequada relagcdo
interpessoal, ou a realizagdo de uma agdo satisfatoria.

E ingenuidade pensar que num universo complexo de tantos interesses, como é o
contexto educacional, ndo haverd insatisfacbes ou compreensdo equivocada da realidade. O
gue chamou a atencéo, no entanto, é a divergéncia entre o que as CP itinerantes pensam de s
mesmas € 0 que pensam ser a percepcdo do outro, indicando duvida sobre sua atuacdo

profissional.
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No que tange aos critérios de selegdo para a ocupacdo da funcdo de coordenagéo
pedagdgica, constatouse, através da pesquisa empirica que, no MB, 100% das CP itinerantes
foram selecionadas em fungdo do trabalho realizado em sala como docentes, cuja visibilidade
foi significativa. Deve-se afirmar, que é um critério bastante subjetivo porque passa pelo olhar
dos dirigentes municipais e de seus assessores sem uma selecdo objetivamente transparente ou
gue permita eleger elementos de selecéo plausivels.

Fica evidente nesse procedimento a existéncia de critérios relacionados as afinidades
pessoais e partidérias. Constatorse no MB que quando o professor atua conforme as
orientagbes da SME, acolhendo sua programacédo, atuando segundo as metas propostas e 0s
resultados sdo constatados através dos indices de aprovacdo e permanéncia dos alunos na
escola ha um destaque “natural” e ele passa a ser visto mais do que outros.

No MB, aém do aspecto citado acima, o professor é indicado por colegas que atuam
como CP itinerantes, passando por um periodo de um ano, como periodo de experiéncia, onde
€ observado no relacionamento e na conducéo do trabalho que realiza. Nesse periodo, ha
encontros mensais com as geréncias pedagdgicas para acompanhamento e avaliacdo do
trabalho realizado. Outro fator relevante, para sua permanéncia, € a andlise dos relatérios
encaminhados a SME e 0 avanco pedagogico das escolas.

Este aspecto, em particular, auxiliou a pesquisa na compreensdo da funcdo da CP
itinerante, que ndo € apenas de suporte pedagdgico, mas se torna responsavel por éxitos ou
fracassos pedagdgicos (andamento e resultados) das escolas. Assume-se agui que esse
posicionamento, ainda que ndo sgja verbalizado, € assim compreendido pela equipe
pedagdgica e se reflete na seriedade com que encaram a funcdo de CP itinerante. No
entendimento deste estudo, tal concepcdo se situa no extremo oposto dos que apresentam o
professor como responsavel por esses mesmos i NSUCESSOS.

A idéa de uma prética pedagdgica mediadora e participativa ndo comporta a idéia de
responsabilidades isoladas, e de intervencdes de fora para dentro, porque ndo se traduzem em
resultados duradouros.

No MB, arelacdo entre o tempo de experiéncia docente e o exercicio profissional das
CP itinerantes apresenta-se relevante, tendo em vista que 88,8% lecionaram pelo menos
durante cinco anos antes de assumir a funcéo pedagdgica.

No quesito de experiéncia profissional, 30,7% das respondentes atuam na rede
municipa entre um e cinco anos. Das CP itinerantes respondentes 53,8%atuam no MB entre

seis e dez anos e, 15,3% a partir de onze anos. Este tempo foi considerado por este estudo
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como elemento determinante no conhecimento das questdes didético- metodol 6gicas de sala
deaula

Quando perguntadas sobre a experiéncia na coordenacdo pedagogica, verificouse que
30,7% das CP itinerantes estdo na coordenacdo ha menos de um ano. 46,1% atuam entre um e
cinco anos e, 26,2% entre seis e dez anos. O tempo das CP itinerantes na equipe pedagdgica
do MB foi tomado como um elemento positivo, na medida em que possibilita mais
conhecimento da realidade.

Neste municipio, as CP itinerantes atuam sob o regime de quarenta horas semanais em
trés turnos, conforme a especificidade das escolas nas quais atuam A SME do MB funciona
pela manhd, a tarde e a noite para poder acompanhar as escolas nos diferentes turnos e
possibilitar a comunidade o acesso conforme a especificidade, principal mente em se tratando
de educacdo de jovens e adultos (EJA). O grupo de CP itinerantes do MB tem seu vinculo
profissional circunscrito ao setor publico municipal para 100% das respondentes.

Neste quesito ficou evidente que a experiéncia profissional das CP itinerantes do MB
contribui positivamente para o exercicio profissional, por dois motivos. Primeiro, a
experiéncia docente no municipio, que implica em conhecimento da realidade com suas faces
positivas e negativas.

Em segundo lugar, compreende-se que o tempo de exercicio profissional, como CP
itinerantes, também possibilita aperfeicoar a prética cotidiana, oportunizando tempo para
intervencdo em guestdes que ndo se resolvem em apenas um ano de acdo pedagdgica como,
por exemplo, as questdes ligadas a repeténcia e a evasio escolar.

Sabe-se que, nas questbes acima, S80 necessarios mais do que tempo de
acompanhamento pedagdgico, e que ndo podem ser vistas como responsabilidades exclusivas
de coordenadores pedagogicos ou professores, de modo isolado. No entanto, poder ter no
muni cipio uma equipe pedagdgica que permanega sem mudancas, independente das diferentes
gestOes, foi algo significativo para esta investigacao.

6.2.3.2 Caracteristicas Pessoais e Profissionais da Coordenacdo Pedagdgica Itinerante

Foi significativo, para este trabalho, verificar a percepcdo das respondentes sobre as
caracteristicas pessoais e profissionais, gue compreendem ser necessarias aqueles que atuam
na coordenacdo pedagdgica do MB. Nesta parte ficou evidente, mais uma vez, que docentes e
CP itinerantes tém suas expectativas vinculadas as atitudes e aspectos relacionais, no trato do

cotidiano escolar.
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No que se refere a dimensdo conceitual, validada pelas respondentes em segundo
lugar, foi considerado importante para o coordenador pedagogico ser competente (25%) e
possuir conhecimento da realidade (9,4%). A expressao competente, ndo tem o sentido restrito
de conhecimento, mas abarca as trés dimensdes.

No entanto, foi agregada aqui, na andlise, como parte da dimensdo conceitual porque,
no contexto que foi aplicado, assumiu uma conotacdo mais proxima de conhecimento, de
saber 0 que precisa ser realizado e realiza- 10 com seguranca.

O conhecimento da realidade, por parte de quem coordena a area pedagégica, foi
considerado como um importante elemento na conducdo do trabalho pedagdgico. Isto
evidencia que ndo se trata apenas de saber, no sentido de ter conhecimento geral, e sm da
pertinéncia do saber vinculado a realidade onde esta inserido. Essa compreensdo também
auxilia no entendimento de que é esperado que o CP itinerante esteja atento ao bindmio
teoria/prética, tendo como ponto de partida situaces concretas cotidianas.

Foi solicitado, as respondentes, que opinassem sobre 0 grau de conhecimento que as
CP itinerantes de seu municipio possuem, quando se trata de questdes relacionadas a sala de
aula (tabela 13). As CP itinerantes se percebem com um nivel de conhecimento maior do que
o que foi aferido a partir das docentes respondentes. Sobre isto, 21,7% destas consideraram o
conhecimento da equipe pedagdgica regular, percentual tomado como relevante tendo em
vista que as demais aferi¢cbes foram percebidas como resultado da itinerancia, que subtrai
tempo na pratica da CP itinerante.

N&o se pode negar que as CP itinerantes do MB tém especial cuidado com a questéo
do estudo, que é redizado regularmente na SME. As sessdes de estudo das quais sdo
participantes, e também responsaveis, exigem que seu conhecimento se dé articulado com as
guestdes de sala de aula.

O conhecimento de sala de aula, das CP itinerantes, foi reconhecido como satisfatorio
por 78% das docentes respondentes apresentando, na compreensdo desta pesquisa, um
resultado bastante positivo.

- Elas recebem formacgéo continuada (D12).

- Ela [CP] propde que eu registre minhas davidas para
conversarmos na AC (D18).

- A minha coordenadora tem suporte para realizar de forma
significativa seu trabalho pedagdgico, devido sua experiéncia como
docente e sua vontade de fazer a diferenca, para isso continua

fazendo cursos (D23).
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- Ela é competente (D36).

Alguns elementos se destacam nas respostas. Primeiro desga-se corsiderar a
pertinéncia do espago que ha entre CP itinerantes e docentes, de modo que as dividas sgjam
discutidas e hgja uma devolugdo pessoal nos encontros coletivos de AC. Esse espaco sO é
possivel se a CP itinerante considerar a possibilidade de escuta, e se estiver disposta a

compartilhar seus saberes com 0 seu par.

Tabela 13 - Conhecimento das CP itinerantes do M B sobre questdes de sala de aula

Especificacdo | CP itinerante Docente

Ne. | % NC. | %
1-5 - - - -
6-7 - 05 21,7
8-9 07 77,7 11 47,8
10 02 22,3 07 30,5

Legenda: 1-5: insuficiente; 6-7: regular; 8-9: bom; 10: muito bom.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacdo pedagdgica itinerante: o
cotidiano em duas gestfes municipais, questionarios, 2006.

O registro da D18 indica, ambém, que o MB possui um espaco para a realizacéo
sistematica da sociaizacdo do que é feito em cada escola. Se bem aproveitado, esse pode ser
um elemento significativo em favor de uma gest&o participativa.

O segundo elemento mencionado, desta vez pela D23, explicita a confianca que a CP
itinerante passa em seu exercicio profissional. Entendeuse a expressdo minha coordenadora
como algo ligado ao sentimento de pertencimento da docente em relacéo a seu par, e ao fato
de que, por sua experiéncia anterior como docente, ha uma praxis diferenciada com a qual
essa docente se identifica. Este sentimento, no entanto, ndo foi muito visivel nos demais
registros das docentes respondentes. Pareceu ser uma situagdo em que o vinculo entre CP
itinerante e esta docente se consolidou mais fortemente.

Ao serem perguntadas sobre a caracteristica que se destacava na equipe pedagogica do
MB, 9,4% das respondentes declararam ser 0 seu 0 conhecimento, ocupando esta dimensao
conceitua o segundo lugar de importancia.

Em relacdo adimensdo procedimental, que ocupou o terceiro lugar na andlise das
dimensBes, CP itinerantes e docentes do MB afirmaram que a equipe pedagdgica de seu
municipio se destaca pela qualidade da orientacdo pedagdgica, em 6,3% das respostas. No
guesito da qualidade das orientacfes pedagogicas das CP itinerantes do MB, as respostas dos
dois segmentos apresentaram convergéncia, evidenciando que as CP itinerantes do MB
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demonstram ter uma agdo sistemédtica de orientacdo pedagdgica, que é percebida como algo
forte na realizacdo de seu trabalho. Mesmo assim, as CP itinerantes do MB afirmaram a

necessidade de melhorar, de aprender mais, e da necessidade de maior esforgo.

Tabela 14 - Qualidade das orientacbes pedagogicas das CP itinerantesno MB

Especificagdo | CP itinerante Docente

NC | % Ne | %
1-5 - - - -
6-7 01 111 04 17,4
8-S 07 77,8 10 43,4
10 01 11,1 09 39,2

Legenda: 1-5: insuficiente; 6-7: regular; 8-9: bom; 10: muito bom.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagdgica itinerante: o
cotidiano em duas gestfes municipais, questionérios, 2006.

A questdo da forma sempre foi objeto de discussdo na Didética, por se entender que
contetido e forma precisam andar de méos dadas. Nesse sentido, compreende-se, neste estudo,
a necessidade que os municipios tém de estreitar as relagbes entre teorialprética e
contelido/forma. Ainda, em relacdo a essa dimensdo, as CP itinerantes afirmaram que
precisam investir mais em procedimentos de pesquisa.

Ficou evidente que o trabalho realizado pelas CP itinerantes no MB tem espaco para
avangar e crescer, ndo apenas em termos de conhecimento, mas também em termos de
procedimentos. Sabe-se que ndo é facil orientar um trabalho que sera realizado por outro. Ha
guestdes subjetivas evidentes. histéria de vida, concepcdes pessoais, formacdo inicial,
realidades distintas, etc.

Sobre isso, André e Vieira (2006) afirmam que a maneira como a coordenacdo
pedagodgica integra os diferentes saberes, quando e como 0s coloca em agdo, € algo bem
particular, porque tem a ver com sentidos e significados que ela atribui aos problemas que
enfrenta e com o tipo de questdo que precisa resolver em seu cotidiano. Nesse sentido, para
esta investigacao, os procedimentos de orientacdo sdo téo importantes quanto o conhecimento
gue as CP detémdo processo educativo.

A Ultima, e mais validada dimensdo no MB, foi a atitudinal. As atitudes mais citadas,
como desgaveis a0 exercicio da coordenacdo pedagdgica, foram: 18,7% ética, 15,6%
responsabilidade, 9,4% dinamismo, 6,3% compreensdo, 6,3% espirito de colaboracdo e
cooperacdo, 3,2% criatividade, 3,2% humildade, 3,2% companheirismo, 3,2% flexibilidade,
3,2% comunicagao, 3,2% compromisso e 3,2% respeito.
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Procurouse saber, entdo, diante dessas caracteristicas consideradas como mais
importantes, por qual delas a equipe pedagogica do MB se destacava. As respostas das
docentes se concentraram em 84,3% das respostas nas caracteristicas da dimensdo atitudinal
descritas como: responsabilidade, compromisso e ética. No quesito sobre o relacionamento
entre as CP itinerantes e as docentes obteve-se um resultado bastante positivo como indicado
natabela 15.

Tabela 15 - Relacionamento entre CP itinerantes e docentesno MB

Especificagdo | CP itinerante Docente

Ne. | % N, | %
1-5 - - - -
6-7 01 111 02 8,7
8-S 07 77,8 17 74
10 01 11,1 04 17,3

Legenda: 1-5: insuficiente; 6-7: regular; 8-9: bom; 10: muito bom.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacdo pedagdgica itinerante: o
cotidiano em duas gestfes municipais, questionérios, 2006.

Santos (1998 apud Almeida, 2001, p. 78) afirma que “ser cidaddo é viver valorando as
relacdes interpessoais, as relacbes com a comunidade, os problemas nacionais.” As CP
itinerantes ndo sdo percebidas como algozes nem como heroinas, evidenciando que ha um
esforco por um bom relacionamento interpessoal e respeito ao fazer docente.

? O relacionamento é pautado no respeito mdtuo, na troca, na
partilha, respeitando as diferencas (D17).

? Porque a CP é muito competente e se comunica com os professores
com muita simplicidade ou sgja, sem querer ser superior (D19).

? Ela sabe diferenciar amizade de trabalho (D22).

? Ela esta preparada para sustentar as relagdes interpessoais (D25).
? O bom CP é aquele que realiza o seu trabalho e da espaco para
gue os outros também possam elogiar quando merecido, e auxiliar de
forma natural se necessario (D29).

? Hoje ha troca e cumplicidade (D37).

As docentes respondentes expuseram, em seus registros, a importancia dada ao bom
relacionamento interpessoal no contexto escolar, indicando inclusive, como foi a situacdo da

D37, que essa nem sempre foi a realidade do MB. Aceita-se nesta investigagao, o sentido de
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uma SME ir aperfeicoando sua prética cotidiana, de modo que isto segja visivel aos olhos dos

outros.

6.3 CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS DOS CASOS ESTUDADOS

Nesta Ultima secéo apresenta-se a sintese cruzada das categorias analisadas em ambos
0S municipios, a partir da pesquisa empirica, apontando, dessa maneira, para as conclusdes

que virdo na ultima segéo.

6.3.1 Gestado Municipal da Educacéo e seus Desafios

A gestdo municipal da educacdo, em ambos 0s municipios, se da através de
mecanismos distintos, conforme pontuado em cada andlise separadamente. A presenca de
ambos os 6rgdos centrais nos municipios € marcante, e deles emanam as diretrizes para as
escolas no que se refere as praticas administrativas e pedagdgicas.

O MA esteve envolvido em uma sSituacdo complexa de mudanga politico-
administrativa, na metade do segundo semestre letivo de 2006 e, proximo das eleicoes
municipais, enfrenta o desafio de, em pouco tempo dar visibilidade as suas agdes diante da
populacdo como resultado das mudancas efetivadas.

No MB, apesar de um breve periodo de conflito entre profissionais da educacéo e a
prefeitura, vive-se cotidianamente envolvido no acance de metas previamente estabel ecidas,
como resultado de uma pratica de planejamento educacional sistematizada.

A educagdo escolar nos dois municipios é oferecida através das redes. municipal,
estadual e particular. Ambos os municipios contam com o Conselho Municipal de Educacéo,
(CME) e apenas 0 MB possui Plano Municipa de Educagdo (PME) estruturado e disponivel
para consulta.

Em ambos os espacos municipais a educacdo escolar € presente, e se faz responsavel
pela educacdo infantil e todo o ensino fundamental, como resultado do processo de
municipalizacdo. Assumem também as modalidades de EJA e educacdo especial. O MB é
responsavel também pelo curso Normal em colégios do ensino médio. No que tange as
responsabilidades ndo houve diferenca entre os dois nunicipios. Estas se fazem visiveis a
partir da andlise de seu cotidiano, representado pelas SME.

No MA se lida com o desafio de conquistar sua autonomia administrativa e

pedagdgica, enquanto a SME do MB tem uma trgetoria distinta, e se faz ouvir junto a
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administracdo municipal se aproximando da concepcdo democrdatico-participativa, tendo em
vista sua organizacdo administrativa e a existéncia de mecanismos colegiados ligados a
educacdo escolar.

Cada SME possui um espaco fisico bem localizado e de fécil acesso a populacdo. Ha
espaco especifico para a érea pedagdgica, o que facilita o atendimento aos CP itinerantes,
docentes, diretores e publico em geral. Desse modo, pode-se, com frequiéncia realizar reunides
para orientagdo didética, grupos de estudo, producdo de material, etc. Isso € significativo
porgue a sistemética de itineréncia exige um espaco de pesquisa e de producdo adequado para
as CP. Nesse sentido, ambas as SME apresentaram aspecto favoravel.

O MB demonstra ter uma caminhada educaciona bastante peculiar, no que diz
respeito aos registros legais. Possui PME ha pelo menos trés gestdes municipais, referenciais
curriculares, uma publicagdo propria com marcos legais (leis, portarias, €tc.), parametros de
avaliacdo, plano estratégico da secretaria (PES) que difere do PME porque esta voltado
especificamente para a SME (trata-se de um projeto-piloto do MEC, implantado em 2002 e
com duragdo bianual). Além disso, cada unidade escolar possui sua proposta pedagdgica
devidamente registrada no PP.

A estrutura aganizacional das SME, nos dois municipios, diverge bastante. O MA
tem uma estrutura restrita e depende de outros departamentos do setor publico municipal para
funcionar adequadamente. O MB apresenta uma estrutura organizaciona e de pessoal ampla,
mas estavel, com responsabilidades compartilhadas, sistematizadas e conhecidas pelos que
atuam no interior da SME, segundo constatado em andlise documental.

Em ambos os municipios a area pedagdgica encontra-se sob a responsabilidade de
geréncias pedagdgicas, as quais, em articulagdo direta com as DME definem as diretrizes
pedagogicas. No MB ha geréncias distintas para a area pedagdgica e para a area
administrativa, ligadas aos diretores escolares. No entanto, ha encontros bimestrais entre
diretores e CP itinerantes no sentido de dirimir possiveis conflitos, surgidos em funcdo da
itineréncia pedagdgica.

No MA os diretores escolares lidam diretamente com a DME, a qual também readliza
encontros sistematicos de plangamento e avaliacdo do cotidiano escolar. A prética de
reuniGes, com seus respectivos grupos de trabalho, € uma convergéncia entre 0s municipios
participantes desta investigacao.

As CP itinerantes encontram apoio e estimulo das gerentes para a realizagdo da acéo
coordenadora. Verificouse um vinculo de confiangca acentuado entre elas, entendido aqui

como um elemento facilitador no trabalho pedag6gico. Na conducdo da area pedagdgica
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percebeu-se que as gerentes tém ascendéncia sobre a atuacéo das CP itinerantes, e possuem
uma rotina de trabalho intensa. S&o solicitadas sobre procedimentos da itinerancia, busca de
orientagdes, queixas do cotidiano e apresentacdo das conquistas.

As geréncias s80 a representacdo pedagogica mais visivel nas SME e possuem
conhecimento sobre tudo o0 que se passa a volta. Verificouse seriedade no trato das questdes
pedagdgicas, ciéncia de suas fungdes e influéncia sobre o destino pedagdgico dos municipios.

Apesar de as gerentes serem €l eitas pelas proprias CP itinerantes do municipio — isso
pode ser considerado positivo a grosso modo, entende-se aqui que ndo se configura
necessariamente uma prética democrética, tendo em vista que as gerentes indicam as CP
itinerantes e estas elegem as gerentes. Desse modo, assume-se neste trabalho de doutorado a
pertinéncia de incluir nesse proceso de eleicdo os docentes e diretores escolares.

A palavra desafio retrata bem o0 que as SME e seus respectivos setores de educagédo
vivenciam. O sentido de gerir a educacdo num espago complexo como um municipio, sga na
perspectiva administrativa, pedagdgica ou financeira é desafiadora. Neste aspecto, ambos os
municipios possuem clareza de suas limitagdes e dos desafios que os cercam. O principal
desafio do MA, segundo as respondentes, diz respeito a diminuicdo do indice de
analfabetismo no municipio. Para o MB os principais desafios do momento séo a educacdo do
campo, onde se encontra a maior parte das escolas municipais e a diminuicdo da evasdo em
turmas de EJA.

Tais desafios se refletem na &ea pedagdgica quando uma SME assume
responsabilidades para as quais se exige, como afirma Rodrigues (1996), educadores
comprometidos politicamente com sua tarefa de educar. Pessoas que compreendam a
importéncia social de seu trabaho, a dimensdo transformadora de sua agéo e a importancia
social, cultural, coletiva e politica de sua tarefa.

Igualmente h& desafios, quando € necessario contar com educadores tecnicamente
competentes, algo que se renova da mesma forma que 0 compromisso politico. Ninguém esta
definitivamente preparado, por isso é preciso encarar a pertinéncia da ampliagdo dos
conhecimentos e a atualizacdo que exigem um exercicio freqliente e diério por parte de quem
se assume como educador. Em terceiro lugar, esse educador precisa se assumir como um
agente democrético, compreendendo, portanto, a importancia coletiva de seu trabalho e a
gualidade da mediacéo.
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M B

Aproxima-se da concepcéo
democréti co- participativa
Adeguada

Fécil acesso

Deliberativa

Amplo — 4 (quatro) departamentos e
15 (quinze) geréncias

Caracterizada por continuidade
politico-administrativa e pedagogica

Claramente definida

PME em reestruturagdo (versao
anterior disponivel para a consulta)
PP em reestruturacéo conforme
demandas atuais

Em funcionamento e em articulacéo
comaSME

& Criagdo de nucleo de educacdo
especia

& Concurso para docentes da
educagdo infantil

& Mais visibilidade das acOes
realizadas pela SME

&5 Aprovacdo escolar com qualidade

& Melhorias na educagéo do campo

&5 Diminuicdo da evasdo na EJA

Bastante definida

Eleicdo direta da comunidade

llustracdo 14: Configuragdo da gestdo municipal em ambos os espagos locais
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacédo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestdes municipais, andlise de evidéncias, 2007. Quadro elaborado pela autora datese.

Os desafios apontam também para a necessidade de as SME estarem atentas a sua

organizacdo em todas as dimensdes, na articulagdo necess&ria com outras secretarias e com

outros setores da sociedade. Evidenciam, por fim, a seriedade necess&ria a prefeitura no

momento de compor sua equipe gestora na SME.
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A configuracdo nos dois municipios indica que 0 momento vivido € propicio para a
reflexdo, olhando para s mesmos e para 0 entorno, e, quem sabe, modificar procedimentos,
ampliar os horizontes, enfim, se (re) estruturarem tendo em vista 0 avanco mais rgpido e

permanente das questdes que Ihes afligem.

6.3.2 Formacao e Pratica Cotidiana: Relagéo entre o Dito, o Escrito e o Realizado

Foi pertinente, para este estudo, verificar os moldes da formacéo inicial dos CP
itinerantes. Nesse sentido, ficou evidente gque se trata de equipes pedagogicas 69,2% tituladas
em Pedagogia, resultante de convénio entre as prefeituras e institui¢cbes do ensino superior
num periodo letivo de trés anos, com énfase na formagdo de profissionais para atuarem nas
séries iniciais do ensino fundamental. Esses cursos séo modulares e o estégio supervisiorado
€ realizado nas préprias turmas onde 0s cursistas sdo 0s docentes.

Nos dois municipios ha convénios com ingtituicdes de ensino superior, que tém
possibilitado a formagdo académica (inicial) de professores das séries iniciais do ensino
fundamental. N&o ha professores leigos atuando nesse segmento, em nenhum dos dois
municipios. Em ambos os municipios, as agentes que atuam como CP ndo possuem,
necessariamente, a formacao especifica de gestdo. Sdo professoras coordenadoras, as quais, ao
se destacarem pela atividade docente realizada, passam a compor a equipe pedagogica.

Entendeuse nesta, pesquisa de doutorado, que h& necessidade e pertinéncia de os
municipios, e as ingtituigdes de ensino superior, investirem nesta modalidade de formacéo
inicial, tendo em vista possibilitar 0 acesso ao ensino superior cada vez mais a profissionais
que residem em locais onde, de outro modo, seriainviavel tal formacao.

Concebeuse, contudo, que tal formagédo € insuficiente para que o docente assuma as
fungdes de coordenacdo pedagdgica uma vez ser necessério o conhecimento de questdes mais
amplas do contexto da gestéo, implicando, a existéncia de programas de formagao continuada
especifica para as equipes pedagdgicas em ambos 0s municipios.

A formagdo continuada estd, normalmerte, ligada a idéia de desenvolvimento
profissional do professor. Neste estudo, além da compreensdo sobre este quesito, investigow
se a existéncia, ou ndo, de um programa de formagéo continuada para os CP itinerantes tendo
em vista serem eles os agentes responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico em ambos 0s
muni cipios, juntamente com os gerentes pedagdgi cos.

Nesse contexto, concluiu-se que, no MA, ndo existe um programa de formacdo

continuada especifica para CP itinerantes, e 0 seu desenvolvimento profissonal esta
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circunscrito as iniciativas pessoais de leituras e aos cursos subsidiados pela prefeitura. Tal
realidade aponta para a necessidade de investimento sistematico nessa questdo com o
envolvimento de agéncias formadoras, por exemplo.

No MB, ficou evidente uma situacdo similar, na medida em que a formacdo
continuada para esses agentes coordenadores ainda se resume a realizacdo de sessfes de
estudo mensais. Todavia, a pratica adotada neste municipio revela momentos sistematicos de
estudo oportunizados pelas gerentes pedagdgicas as CP itinerantes, a partir de sua reaidade
educacional.

Foi significativo também considerar a parceria entre o PRADEM/UFBA e a prefeitura
do MB, concluida entre o periodo de 2001/2002 tendo em vista tratar-se de um programa
especifico de formacdo continuada para coordenadores pedagdgicos, objetivando melhor
organizacdo da equipe pedagbgica para atender as demandas municipais e plangar
sistematicamente as questfes pedagdgi cas.

Nesta investigacdo, ficou evidente, também, que a equipe pedagdgica do MB tem
investido na continuidade dos estudos a partir de cursos de pos-graduacéo. Este aspecto foi
considerado como um diferencia entre as equipes pedagdgicas.

Desgjase lembrar, por fim, que, na perspectiva legal, trés textos chamam a atencéo
sobre a questédo da formacao continuada. O primeiro € o inciso VII do artigo 3° da LDBEN ao
considerar a valorizacdo do profissional de educacdo escolar um principio, ou sgja, algo que
vai adém dos modismos e das preferéncias de qualquer setor. Compreende-se aqui que 0S
principios s8o inegociaveis.

O segundo, também na LDBEN, artigo 67, afirma que é responsabilidade dos sistemas
de ensino promover a valorizagdo dos profissionais de educagdo, assegurando, inclusive,
aperfeicoamento profissional continuado. O terceiro texto encontra-se na Lei n. 10.172/2001,
a qual aprova o Plano Nacional de Educacéo (PNE). Nele, a melhoria da qualidade do ensino
esta vinculada a valorizagcdo do magistério, englobadas ai a formagéo inicial, as condicdes de

trabalho, salario, carreira e aformagéo continuada.

A qualificacéo pessoa do docente se apresenta hoje como um dos maiores desafios
para o Plano Nacional de Educacdo, e o Poder Plblico precisa se dedicar
prioritariamente a solucéo deste problema. A implementacéo de politicas publicas de
formagdo inicial e continuada dos profissionais da educagéo € uma condi¢gdo e um
meio para 0 avango cientifico e tecnolégico em nossa sociedade e, portanto, para o
desenvolvimento do Pais, uma vez que a produgdo do conhecimento e a criagdo de
novas tecnologias dependem do nivel e da qualidade da formagdo das pessoas.

(BRASIL, 2001, p. 60-61).
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Vaorizar, agui, tem um sentido amplo de validacdo e respeito para com 0 que O
sujeito pensa, faz e é. O texto do PNE inclui, concomitantemente, trés aspectos. @) formacéo
profissional inicia; b) condi¢bes de trabalho, saario e carreira; e ¢) formagdo continuada.
Dentre os trés, as condicbes de trabalho, salario e carreira e a formagédo continuada séo,
provavelmente, os que demandam maior discussao, pois estdo relacionados com o profissional
da educacio dentro do sistema educacional. E uma responsabilidade conjunta e mitua.

O primeiro elemento, condi¢des de trabaho, salério e carreira, tem sido um capitulo
de frustracBes para os docentes, isso € visivel. Por conta disso ndo tem sido incomum
encontrar licenciados e também estudantes de Pedagogia ansiosos por deixar a sala de aula e
se inserir no campo da gestdo, especialmente onde se encontra o CP. Ha uma idéia bastante
disseminada e, perversamente disseminada, de que estar fora da sala de aula € mais lucrativo e
resulta em maior status profissional, da menos trabal ho.

Esse pensar tem sido elemento complicador para o espaco escolar porque tem chegado
as escolas, e aos 6rgaos centrais de educacdo, um grande contingente de CP que nunca entrou
numa sala de aula, pouco ou quase nada compreende das particularidades do cotidiano desses
€spacos.

Trata-se de presas faceis no confronto com docentes de maior experiéncia e pouco
contribuem com a prética dos docentes iniciantes. E algo delicado, que pode evocar o retorno
de um modelo autoritario, camuflado de um discurso supostamente democrético no qual, para
ser ouvido, sgjam utilizas posicdo hierérquica e titulagio académica. E um risco que ndo se
deve desgar correr.

Constatou-se, a partir da pesquisa empirica, que as CP itinerantes de ambos 0s
municipios possuem clareza sobre a diferenca entre atuar na SME e atuar numa unidade
escolar. Sobre aspectos dificultadores da itinerancia a C7 do MB afirmou saber que tem
professor que enfeita emdia de visita.

Entende-se, agui, que I6gica € compativel com a idéia de se receber uma visita
sgja em residéncia ou numa instituicdo qualquer. Nestas situagBes procura-se apresentar o
melhor para o visitante. Isto denota, também, que na percepcado das docentes o CP itinerante é
um visitante.

Ha diferenca entre a CP itinerante e a fixa. Tal diferencaincide, em primeiro lugar, no
nivel de envolvimento do ultimo com o cotidiano da escola, onde existe uma vivéncia de
processos e de produtos mais de perto. O CP que realiza sua agcdo pedagdgica no contexto fixo

de uma escola tem maior probabilidade de desenvolver maior sentimento de pertencimento e
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de autonomia. Nesse contexto, o CP néo € apenas um plangjador, mas faz parte do processo
de execucéo, e tem autoridade para avaliar os acertos e 0s erros, equilibradamente.

Em segundo lugar, admite-se aqui que aitinerancia é potencialmente supervisora. Uma
comparagéo entre as atividades realizadas por ambas equipes pedagdgicas explicita tal
caracteristica. O CP itinerante vai a escola para ver o que esta sendo ou ndo realizado, ainda
gue ndo exista a consciéncia dessa visdo sobre.

Conguanto as CP itinerantes de ambos 0s municipios tenham apresentado a itinerancia
como aspecto limitador de sua prética cotidiana, evidenciaram que a experiéncia e a
oportunidade de desenvolvimento profissional, s80 maiores do que estando em uma Unica
escola

Ficou evidente, também, que, no exercicio profissional, ha outros aspectos mais
significativos do que o ganho saarial, que ndo pode ser desprezado. Esses aspectos foram
compreendidos por este estudo como a visibilidade profissional possivel, a partir de uma
funcdo como a coordenagcdo pedagdgica. As vantagens, apontadas pelas CP itinerantes,
indicaram o sentido de conforto que essas agentes sentem na funcdo coordenadora.

Na ultima categoria analisada procurou-se relacionar expectativas legais e realizactes
das CP itinerantes, de ambos 0s municipios, tendo em vista ndo apenas 0 que € adequado,
mas, também, o gque é desgjado pedagogicamente.

Neste ponto, as divergéncias foram mais bem percebidas. Sabe-se que o modo de
atuacdo da equipe pedagdgicado MA e do MB é aitinerancia. No entanto, o desenvolvimento
da itinerdncia é distinto. No que se refere ao desenvolvimento de acbes ligadas ao
acompanhamento e a avaliacéo, viu-se que a equipe pedagogica do MB possui procedimentos
mais amplos do que a ocupagao com o trabalho docente.

Tratarse, assim, de uma prética pedagégica melhor configurada e bastante
sistematizada. A partir da andlise dos resultados, isso se converte em metas, e em novo
plangamento da itinerdncia. No MA, ndo foi constatada acéo itinerante nesse bloco de
atribuigoes.

No exercicio profissional da itinerancia, espera-se o envolvimento das equipes
pedagogicas com acdes de apoio ao estudante. Foi sinalizado, anteriormente, e se desgja
ratificar agui, que esse tipo de agcdo, para 0 contexto da itineréncia, € inadequado, tendo em
vista a ndo permanéncia do CP itinerante nas unidades escolares. Mesmo assim, cada equipe
itinerante mencionou desenvolver algum tipo de agdo relacionado a este quesito.

A terceira atividade cotidiana da itinerancia segundo a perspectiva legal, diz respeito a

articulacéo entre escola e comunidade. Aceita-se que este tipo de articulagdo € pertinente aos



234

agentes lotados nas escolas, e as familias dos aunos e demais membros da comunidade
escolar. 1sso porque, se entende que o desgjavel é a integracdo entre esses espacos sem a
necessaria intervencdo da SME. Esta, precisa fomentar nas escolas, junto aos diretores,
professores, funcionarios e membros do colegiado escolar a existéncia de um plangjamento
sugestivo e encontros para socializagdo dos resultados. Nesse contexto, as CP itinerantes
devem ser as articuladoras de projetos especiais com essa finalidade.

Constatou-se que a equipe pedagogica do MA se envolve com as reunifes de pais, que
acontecem nos finais de unidades letivas, voltadas para a divulgacdo de resultados de
rendimento dos alunos. No MB as CP itinerantes respondentes afirmaram realizar agbes
ligadas a essa categoria, em parceria com os diretores escolares. Isto parece ser mais
adequado.

Nas atividades relacionadas a comunicacdo e difusdo de informacdes, constatouse
gue a equipe do MA ndo pontuou acdo que pudesse ser relacionada a esse bloco. No MB essa
€ uma prética comum. Concebe-se, que este tipo de atividade deveria ser responsabilidade de
agentes distintos da coordenacéo itinerante.

Em ambos os municipios as CP itinerantes consideraram o0 desenvolvimento
profissional dos docentes como algo inerente a atuacéo profissional das equipes pedagogicas,
responsabilidade das SME, e necessério ao avanco do processo educativo nas escolas. Nesse
contexto, as respondentes afirmaram realizar sessdes de estudo em grupos com os professores.
Esses grupos de estudo sdo redizados nos horérios de AC. Na compreensdo desta
Investigagao isto ndo se configura, propriamente, num programa de formagdo continuada.

Rangel (2001) lembra gque a atitude de estudo € fregliente e essencial pelaimportancia
de atuaizar o conhecimento (re) elaborado e (re) construido no processo ensino-
aprendizagem, que é foco da acdo do CP, relacionada a formacdo permanente dos professores.
As respostas das CP itinerantes, de ambos os municipios, evidenciaram ndo existir um
programa de formagdo continuada para os professores. No entanto, ha uma iniciativa das SME

no sentido de manterem os docentes em contato com tematicas pertinentes a vida escolar.

O imaginério do professor esta muito marcado pelo individual: é cada um na sua
sala de aula, na sua lida, no seu trabalho. O isolamento favorece o desgjuste do
professor face as mudancas que vém ocorrendo na escola e na sociedade.
Trabalhadores que ndo se comunicam horizontalmente, para a reflexéo de sua
prética profissional, tendem a uma visdo parcial, truncada, do processo de trabalho,
perdendo a possibilidade de controle  sobre  este  processo.
(VASCONCELLOS, 2002, p.120).
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O trabalho de campo parece indicar que as agdes de desenvolvimento profissional
realizadas no MA sdo bastante incipientes. Neste, a antiga administracdo realizava encontros
sisteméticos de estudo com as CP e com os docentes. No contexto administrativo recente as
estratégias ainda estéo se configurando. Assim, ndo ha muito sobre o que discutir.

A literatura € clara em afirmar que o profissional vai se constituindo no exercicio da
funcdo. Clementi (2001) denuncia que a falta de um projeto, que comprometa o0s
profissionais, revela o que os estudos tedricos apontam: a escola reflete o descaso de muitos
profissionais. Parafraseando a autora, dir-se-ia que a falta de um programa de formagdo dos
profissionals da educacdo adequado, nas SME, contribui para esse descaso.

Teixeira (2002) questiona a suposta identidade dos professores, especialmente os que
atuam nas escolas publicas. Para a autora, eles ndo se mostram detentores de uma identidade
forte 0 bastante para determinar as marcas da organizagdo do seu trabalho na escola. Dessa
maneira, a docéncia constitui-se como profissdo, numa forte dependéncia do estatuto do
funcionalismo publico, sua identidade é determinada de fora para dentro, e encontra-se
dividida.

Congtata-se, também, que a profissdo docente é uma atividade que ndo é de
responsabilidade exclusiva dos profissionais que a executam. Os docentes ndo produzem os
conhecimentos gue transmitem, nem decidem pedagogicamente toda sua pratica, que fica de
algum modo fora de seu alcance.

Pode-se perceber que, do ponto de vista legal, ha consenso sobre o lugar da formacéo

continuada. Entretanto, essa questdo precisa ser mais bem considerada quanto aos seus
objetivos e, principamente, operacionalizacdo. Parece obvio afirmar que a formacdo
continuada surge como suporte para o professor, tendo em vista que aformagéo inicial obtida
nos cursos de formagdo para 0 magistério — no nivel médio ou superior — ndo da conta de
muitas questfes que esse profissional encontrard em seu cotidiano.
Outro motivo razoavel é o proprio momento de aceleracdo do mundo, com o avanco cientifico
e tecnologico, que muito tém contribuido para a modificagdo no perfil das atividades
econdmicas e das profissdes. Nao € possivel a oferta de uma educacdo que responda as
necessidades da realidade atual dos alunos, se seus mestres ndo estdo em continuo processo de
atualizacdo de conhecimentos especificos de sua disciplina ou &rea de atuacao, e gerais, sobre
a sociedade, o pais e o mundo (MARTINS, R., 2001).

O sexto bloco de atribuicdes trata do plangamento. Pode-se mesmo afirmar que se
vive 0 momento em que o ato de plangjar tem sido ressignificado. Na pratica do planejamento

evidencia-se a funcdo articuladora do CP itinerante que acolhe, questiona, desequilibra,
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provoca, anima e disponibiliza subsidios que permitem o crescimento do grupo
(VASCONCELLOS, 2002).

Na discussdo da realidade, na orientag@ para a prética, na elaboragdo conjunta dos
projetos esse agente educacional se constitui um parceiro do professor, em favor de uma
escola de melhor qualidade. A medida que o acompanhamento pedagdgico se da, e o
plangjamento € reelaborado, as CP itinerantes estdo contribuindo com medidas e acbes que
podem promover a melhoria da qualidade de ensino e o sucesso escolar dos alunos.

Ferreira (2002) afirma que, quando o homem n&o reconhece o seu proéprio trabalho
como seu, e deixa de perceber que este, junto com o trabalho do outro, produzem sua
existéncia ndo s6 como individuo, mas como espécie — coletivo, € um trabalhador alienado. E
0s riscos da alienacéo no trabalho do professor ndo so remotos.

Em ambos os municipios tem havido encontros gerais, por série, a cada bimestre
letivo, para discussdo coletiva da programacéo didética. Assim, ao sair desse encontro que
estabel ece as bases para o trabaho didatico, cada CP itinerante, em encontros quinzenais, por
escola, acompanha, (re) alimenta programacao, g usta, enfim, adapta a realidade.

A0 pensar no municipio como uma rede escolar, esse tipo de procedimento de
plangamento facilita a troca entre as diferentes realidades, aproxima as experiéncias e
oportuniza um minimo de unidade entre as escolas, pelo merns no que se refere ao contetido
programatico e aos eventos escolares. Verificouse que, em relacdo as diferentes faces do
plang amento, as CP do MB assumem essa tarefa de modo amplo.

Os afazeres das CP itinerantes, em ambos 0s municipios, se dividem prioritariamente
entre as rotinas e as urgéncias. Elas correm, suam, plang/am, se relinem, executam, registram,
acompanham os resultados, tém uma sobrecarga de tarefas. A rotina das equipes pedagdgicas
nos dois municipios € similar nesta parte, mas varia em sistematizacdo, volume e
configuragdo de trabalho conforme as responsabilidades e segmentos pelos quais séo
responsaveis.

Esse cotidiano implica na realizagdo de grupos de estudos com as CP itinerantes e
professores, acompanhamento do desempenho dos alunos, visitas as unidades escolares,
encontros individuais com as CP para orientacfes especificas, organizacdo dos encontros de
planegjamento das unidades |etivas e realizacdo da jornada pedagdgica de inicio de ano. Trata-

se de grupos bem afinados com a politica partidaria dos municipios.
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Aspectos analisados MA MB
Formagao profissional inicial Pedagogia Pedagogia
Formagdo continuadaparaCP  Né&o ha Houve anteriormente
itinerantes
Formag&o continuada para N&o ha Circunscrita as sessdes de
docentes estudo. N&o se configura
um programa propriamente
dito
Convénio com |[ES Sm Sm
Modo de atuacéo Itinerancia: atendimento Itinerancia: atendimento
clinico aos docentes clinico aos docentes
Caracteristica da itinerancia Vistasaescolaseassdlasde Vidtas as escolas, as salas
aula de aula e as casas dos
alunos
Enfase Atendimento individua ao Atendimento individual ao
professor professor
Realizacdo de encontros Realizagdo de encontros
coletivos coletivos
Coleta e andlise de dados
estatisticos
Articulacdo do PP
Foco de atuacéo Aspectos didatico- Aspectos pedagogicos

metodol 6gicos
llustragdo 15: Caracterizacdo do exercicio profissional das equipes pedagdgicas.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacdo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestdes municipais, anédlise de evidéncias, 2007. Quadro elaborado pela autora datese.

A experiéncia profissional da pesquisadora, como coordenadora pedagogica em
contextos distintos, indica que a existéncia deste servigo educacional e escolar ainda vive 0
impasse entre 0 desegjo de ser aceito pelo professor, deixando de ser reconhecido como um
agente que supervisiona no sentido da inspecdo e o exercicio profissional objetivo,
principalmente no que se refere a0 como redizar suas tarefas. E preciso clareza, portanto,
sobre o0 estilo pedagogico de gestdo necessario, e sobre 0 que € possivel na

contemporaneidade.
6.3.3 Aspectos | dentitarios da Coordenacdo Pedagdgica I tinerante
Viuse, na composicdo do quadro tedrico, que a coordenacdo pedagdgica como

atualmente é conhecida, teve sua origem na funcéo inspetora e supervisora de agentes ligados

a organizacdo da educacdo escolar. Procurou-se compreender, a partir das respostas aos
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guestionarios e das falas nas entrevistas, como € a percepcdo de CP itinerantes e docentes
sobre a funcéo coordenadora, e quanto a agdo pedagdgica das primeiras, Nnos municipios, tem
se afastado ou se aproximado da pratica supervisiva.

Historicamente, a imagem do coordenador esteve associada ao controle dos
movimentos dos outros. Nesse sentido, ainda que as respondentes dos dois municipios ndo
tenham apontado explicitamente esse controle por parte da CP itinerante, a visdo desse
coordenador como alguém que dé algo, evidencia a nogao coletiva de que esse agente possuli
ou detém um suposto saber maior, ou de natureza diferenciada do saber docente, sobre o qual
este se refugia, aguarda e espera como um auxilio capaz de solucionar os desafios que
encontrana sala de aula.

A percepcéo das docentes denuncia e corrobora essa concepcao de coordenagdo, como
agentes com uma visdo instrumental do trabalho pedagdgico, responsabilizadas pela
promocdo de discussdes, questionamentos, troca de experiéncias, unificacdo do grupo
docente, observacdo e saneamento das dificuldades do professor na conducdo da sala de aula.

A C11 do MB contribui um pouco mais com a compreensdo da questdo aqui tratada,
guando afirmou que a coordenacdo pedagdgica, em seu municipio, se tornou uma muleta para
o professor (C11). As proprias coordenadoras itinerantes tém clareza da dependéncia que os
professores tém de seu trabalho. 1sso € algo que Ihes sobrecarrega, pois os professores estdo
sempre a espera de novidades (C13).

As respostas permitiram inferir que as CP itinerantes, de ambos 0s municipios, se
percebem como agentes com dupla responsabilidade. Em primeiro lugar, responsaveis, nas
SME, pela conducdo dos processos didéticos pertinentes a sala de aula, com visdo ampla de
guestGes ligadas ao relacionamento interpessoal. Em segundo lugar, agentes que mediam
relactes em espacos distintos e dessemel hantes.

A andlise das evidéncias contribuiu positivamente para anunciar algumas conclusdes
parciais. Primeiro, que as CP itinerantes sdo articuladoras em dois ambientes distintos no
contexto da gestdo municipal. Constatourse, que em ambos 0S municipios, essas equipes
coordenadoras sdo solicitadas 0 tempo todo na organizacdo e apoio as atividades
desenvolvidas pelas escolas e pelas respectivas SME.

Em segundo lugar, entende-se que a maneira pela qual as docentes respondentes
percebem a acdo pedagdgica das CP itinerantes € um reflexo da maneira como estas
conduzem a agdo coordenadora itinerante. Entende-se neste sentido que a equipe do MB, por
sua trgjetoria, acena paulatinamente para uma atuagdo mais consciente da funcéo politica que

ocupa, enquanto a equipe do MA se ocupa prioritariamente do acompanhamento ao trabalho
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docente, que neste estudo, é compreendido como uma modalidade do trabalho pedagdgico e
nao sua esséncia, tendo, portanto, muito espaco para avancar.

Em terceiro lugar, as respostas das docentes de ambos 0s municipios evidenciaram que
a sala de aula ainda € um espaco individualizado. A estrutura de salas com um Unico professor
,COMo € a situacdo das escolas de educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, é
um elemento que ratifica esse individualismo, evidenciando a necessidade coletiva da
presenca de alguém com quem compartilhar as angustias e validar os caminhos trilhados.

Isso se da pelo enfrentamento das questdes complexas do cotidiano, pela pouca
compreensdo do que significa a autonomia pedagdgica docente, e pela pouca vaidacdo que
déo ao seu trabalho didético. D& se, também, porque a sala de aula e mesmo as escolas, ainda
ndo se constituem, de fato, em espacos col etivos.

Em ambos os municipios a CP itinerante foi percebida como importante por 52,6% das
docentes respondentes e, essencial, por 36,8%. Neste mesmo quesito, as CP itinerantes se
concebem numa proporgao inversa, tendo em vista que 23% percebem o significado de seu
exercicio profissiona como importante, e, as demais, como essencial.

Deve-se destacar que, adém de se considerarem agentes orientadoras, parceiras e
mediadoras do trabalho realizado pelos professores, as CP itinerantes de ambos 0s municipios
assumiram arelevancia e a pertinéncia da existéncia de equipes pedagogicas nas SME, apenas
na impossibilidade de sua presenca fixa na prépria escola.

A essencialidade e importancia das equipes pedagdgicas séo mais bem compreendidas,
a0 verificar que as respostas apontam para a existéncia de uma coordenacdo pedagdgica
orientadora, tendo em vista que a praxis docente apresenta desvios que precisam ser gjustados.
Em outras palavras, pode-se afirmar que, em ambos os municipios, a funcdo da coordenacéo
pedagdgica ainda se faz sob a égide do modelo da superviséo.

Assume-se aqui, no entanto, que nd se trata de uma agdo supervisora com
distanciamentos afetivos, mas na medida em gque a coordenacdo se coloca como detectora de
necessidades de cada espago escolar, buscando solugbes para os problemas, passa a exercer
fungdo supervisora, assistencidlista e desautorizadora da praxis docente. Permanece a
percepcdo de que o coordenador pedagdgico € um agente responsavel pelo controle de
processos e procedimentos pedagdgi cos.

Permanece, também, a corcepcdo de que o CP itinerante precisa cumprir as metas
propostas pela SME como um representante governamental. As idas e vindas das CP

itinerantes reforcam a idéia de que o poder governamental é presente, de que elas ndo tém
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autonomia para gerenciar 0S processos por S mesmas, e que a escola precisa andar conforme
as orientacoes externas.

N& € uma situagdo simples, na compreensdo deste estudo, pois é impossivel
desconsiderar o0 quanto o Brasil e, particularmente, a regido Nordeste precisam avancar no
sentido de concretizar uma educacdo escolar que possibilite a inser¢do do futuro jovem no
mundo do trabalho, permitindo a s mesmo e a sua familia melhores condigdes vida.

Seria irreal imaginar que um 6Orgdo central, como a SME, ndo tem mecanismos de
acompanhamento do cotidiano pedagdgico, desde que se assuma como representante, ndo do
poder governamental no sentido partidario, mas como representante da vontade coletiva de
uma sociedade gque continua apresentando desafios cada vez maiores.

Entende-se também, neste estudo, como desgjavel, a existéncia da coordenacdo
pedagdgica como participe do processo de ensino e de aprendizagem. E, portanto mais um
elemento e ndo, essencialmente, 0 mais importante ou 0 mais responsavel pelos processos e
produtos. Sabe-se que as expectativas colocadas sobre os que gerenciam afetam,
significativamente, o desempenho profissional, e quando tais expectativas ndo sdo alcancadas
acontento, corre-se o risco de fazer ruir todo um esforco.

Viu-se também que, em ambos 0s municipios, 0s critérios para a composicao das
respectivas equipes pedagodgicas sdo convergentes na medida em que sdo definidos pelas
SME. Isto ratifica o posicionamento deste estudo quanto a for¢a das SME nos municipios. No
entanto, no MB aparecem procedimentos mais bem organizados em torno de uma légica
administrativa, a qual, no entendimento da investigacdo, ndo é ainda o desgjavel. Houve
convergéncia entre os municipios quando a necessidade de titulacdo em curso de ensino
superior, para 0s que atuam na coordenacdo pedagogica itinerante.

Em ambos os municipios a coordenagdo pedagdgica ndo € um cargo, ou uma
especialidade distinta na configuracéo do quadro de pessoal, independente da fungdo docente.
Em nenhum deles, também, houve concurso especifico para coordenacéo pedagogica. No MA
iSSO Ndo se deu porgue apenas nesta Ultima gestdo tal quest&o comega a ser pensada.

No MB, todavia, a ndo realizacdo de concurso publico para coordenacdo pedagdgica é
algo assegurado internamente, tendo em vista a possibilidade dos docentes assumirem funcées
como CP e, se desgjarem, ou se, for necessario, poderem voltar a sala de aula sem prejuizo
financeiro através do plano de cargos e salarios.

Uma razdo apresentada pela diretoria de ensino do MB para este posicionamento sobre
0 concurso para coordenacdo pedagogica foi o desgo de vaorizar os profissionais do

municipio uma vez que houve, anteriormente, investimento em profissionais de outras
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localidades, os quais depois de algum tempo resolveram voltar aos seus lugares de origem,
interrompendo assim o trabalho da SME.

Este estudo de doutorado concebeu, também, interdependéncia entre a importancia
dada pelas docentes respondentes ao trabalho da coordenacéo pedagdgica itinerante, e o fato
de serem docentes a ocupar essa funcao.

Desgjase mencionar, finalmente, que a percepcdo que as CP itinerantes possuem
sobre aquela que os docentes tém da acéo pedagdgica delas [CP itinerantes], indica que em
ambos 0s municipios é pertinente investir tempo e esforcos na discussdo coletiva sobre o que
se desgja, 0 que € preciso e 0 que € possivel em termos de equi pes pedagdgicas.

E necessario, também, avancar rumo a qualificaciio de seu pessoal, de modo que gjam
articuladamente dentro de principios verdadeiramente democraticos (ndo supostamente).
Entretanto que verificou-se nas duas equipes coordenadoras, um clima de busca intensa para
realizar o melhor para seus espagos profissionais.

Os municipios, participes desta pesguisa de doutorado, possuem equipes pedagogicas
com caracteristicas distintas, uma vez que as CP itinerantes do MA possuem um tempo menor
de experiéncia docente, e também de coordenagdo pedagdgica em relacdo ao MB.
Considerou-se, também, o amplo vinculo profissional que as CP itinerantes possuem com 0
setor publico, sgja ele municipal (92,3%), ou com arede estadual de ensino.

Essa forte relacdo profissiona com o ensino publico indica que 0os municipios tém
alargado suas fronteiras de atendimento, principalmente no que refere a educacéo infantil e as
sériesiniciais do ensino fundamental. O compromisso das prefeituras aumenta, tendo em vista
gue tantas pessoas tém 0 seu sustento familiar vinculado ao setor publico. Neste aspecto os
danos de uma ma administracéo publica podem ter repercussdo de amplo alcance.

Discuti-se, ainda, sobre a carga horaria semanal das CP itinerantes de ambos os
municipios, tendo em vista a compreensdo desta pesguisa sobre a necessidade de tempo
reservado para a pratica do plangjamento pessoal e coletivo. Entende-se a pertinéncia de ser
discutido, internamente, entre ambas as SME, um horéario semanal sistemético, e conhecido
por todos, de parada dessas CP para o0 estudo, troca de experiéncias, plangamento e
replangamento das atividades pedagdgicas, como uma maneira de diminuir acdes repetitivas
e mecanicas.

Conclui-se este quesito, assumindo que o caminho seguido por ambos 0s municipios
em relacdo a ter, como ponto de partida para a composicdo das equipes pedagdgicas,
profissonais com experiéncia docente, € o mais adequado no contexto de uma gestdo

municipal que procura \alorizar o profissional de educacdo. A sala de aula € o maior desafio
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da gestdo educacional, na compreensdo deste estudo. Isso implica em fortalecer a escola com
profissionais que demonstrem experiéncia exitosa, e que possam compartilhar esse sucesso
COM Seus pares.

Procurouse verificar junto, aos municipios pesquisados, que caracteristicas (pessoais
e profissionais) sdo validadas como mais importantes no trabalho realizado pelas CP
itinerantes. As respostas apresentadas foram agrupadas em trés categorias, segundo as
contribui¢tes de Delors (1996), Vasconcellos (2002) e André e Vieira (2006): conhecimento,
procedimento e atitude.

O estudo revelou que, em ambos 0S municipios, as caracteristicas mais importantes
s80, respectivamente: a dimensdo atitudinal, dimensdo conceitual e dimensio procedimental.
Deve-se registrar que, além de as caracteristicas pessoais e profissionais ligadas a dimenséo
atitudinal serem as mais validadas foram também as que mais apareceram nos registros dos
guestionérios. Houve, nesta parte, convergéncia entre 0s aspectos que consideraram mais
importantes e 0 que véem em suas respectivas equipes pedagogicas.

Foi, especialmente importante para este estudo, compreender a concepcdo que as
docentes possuem da coordenacdo pedagogica de seus municipios, mas, em ambos 0s
municipios, as docentes declararam que a itinerancia atrapalha o acompanhamento do
trabalho pedagdgico na escola porque ha uma constante pressa, contribuindo também para
ruidos na comunicacdo. As CP itinerantes do MA extermaram, também, o prgjuizo das
mudancas politico-administrativas para o andamento pedagdgico do municipio, e se
posicionaram como um grupo que precisa avangar rapidamente na configuracdo do trabalho
realizado.

Nas atividades cotidianas das SME, as CP itinerantes se deparam com a triplice tarefa
de evidenciar seus multiplos saberes. saber, saber fazer, saber conviver e saber ser. André e
Vieira (2006) afirmam que o saber esta ligado a alguém que trabalha alguma coisa com a
intencdo de realizar algo. No contexto de rgpidas transformagdes, como as gque se presencia
atualmente, os saberes estdo em constante modificagdo e evolugdo de modo que ndo basta ao
CP itinerante apresentar apenas um desses saberes.

Na visdo deste estudo, ambos 0s municipios, na questédo pedagogica, se encontram em
avanco com ritmo distinto e boas possibilidades. Como o0 MA se encontra em (re) tomada de
decisdo, o que fizer sera bastante visto e implica em atencdo redobrada. O MB, por sua vez,
tem um desafio maior que € a manutencdo de uma conquista e isso ndo € muito fécil. Na

verdade, ndo existem modelos de estrutura ou de atuacdo ideais, mas ha possibilidade de
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busca, de escolha, que envolva as crencas e 0s ritmos pessoais de cada coordenador e das
instituicdes em que trabalham (CLEMENTI, 2001).

Caracteristicas MA MB
Caracteristicas da equipe Ligadas a dimensdo atitudinal  Ligadas a dimens&o atitudinal
pedagdgica
Caracterigticas necess&riasa  Ligadas a dimensdo atitudinal  Ligadas a dimensdo atitudinal
equipe pedagogica
Concepcao das CP itinerantes  Essencial Essencial
sobre sua fungéo
Concepcao das docentes Importante Importante
sobre a equi pe pedagdgica
Constituigéo da equipe Docentes Docentes da rede municipal
Critérios de composicéo Pratica docente |egitimada Pratica docente |egitimada

pelaSME pela SME
Vinculo partidario
Funcéo da equipe Controle pedagogico/ Controle pedagdgico/
assistencialista assistencialista
Relacéo profissional entre CP  Dependéncia Dependéncia
itinerantes e docentes
Sentimento de pertencimento  Conflituoso. Busca por Conflituoso. Busca por
territorialidade entreaSME e  territorialidade entrea SME e
as escolas as escolas
Vinculo profissional com o 100% 100%
setor publico

llustragdo 16: Configuragdo das equipes pedagdgicas.
Fonte: Trabalho de campo da tese de doutorado A coordenacéo pedagdgica itinerante: o cotidiano em duas
gestbes municipais, andlise de evidéncias, 2007. Quadro elaborado pela autora datese.

Compreende-se neste trabalho de doutorado que, os que atuam em coordenagdo
pedagogica, sdo chamados a desenvolver acdes que garantam o bom andamento do processo
de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, os CP itinerantes de ambos 0s municipios correm o risco de se
tornarem essencialmente tarefeiros ou excessivamente distanciados da realidade @m um
discurso puramente intelectual, ou ainda privilegiarem as relacbes interpessoais como
mecanismo de aceitacdo por parte do grupo de trabalho. O equilibrio desgjado € um caminho
longo a ser percorrido, e é resultado de um disciplinamento pessoa e profissional

permanentes.
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7 CONCLUSOES

Ao finalizar e, portanto, apresentar as conclusoes deste trabalho de doutorado, deve-se
destacar que a natureza e dindmica da temédtica pesquisada aponta para a pertinéncia de se
continuar investigando outros aspectos das préticas cotidianas dos coordenadores pedagdgicos
itinerantes dos municipios A e B, 0s quais emergiram durante a pesquisa, mas que, por ndo
terem sido o foco do trabaho, ndo foram analisadas.

Preferiu-se apresentar as conclusdes a partir de dois eixos centrais. Primeiro, a gestao
da educacdo municipal como cen&rio maior para atuacdo dos sujeitos da pesquisa. Em
segundo lugar, as questdes relacionadas propriamente as praticas cotidianas da coordenacéao
pedagdgica itinerante

Sobre a gestdo da educacdo municipal sabe-se que a literatura educacional brasileira
apresenta estudos significativos sobre a escola publica, denunciando equivocos, anunciando
desafios, apontando caminhos vidveis para que, ainda na contemporaneidade, sgja possivel o
oferecimento de um servico publico adequado as demandas sociais atuais.

Todavia, essas demandas ndo estéo circunscritas a apenas uma escola isolada, com
normatizagdo propria e independentemente localizada. Na Bahia, por exemplo, sdo muitas
escolas da educacéo béasica espalhadas pelos quatrocentos e dezessete municipios dispostas
nas zonas rurais e urbanas, cada uma com seus aspectos distintivos, mas com algo em comum:
espacos reconhecidos pela sociedade brasileira como responsaveis pela instrucdo e ensino,
com propdsitos intencionais, préticas sistematizadas e ato grau de organizacdo (LIBANEO,
1992).

FregUentemente, no entanto, é esguecido gque ao redor das escolas encontram-se 0s
Orgdos centrais de educagd0o, como as secretarias municipais de educagdo (SME),
departamentos de educacdo (DE) ou Orgdos equivaentes, de onde emanam as diretrizes
educacionais. Vive-se um paradoxo. De um lado apregoa-se a necessidade de a escola
construir seus referenciais, constituindo-se uma instituicdo social auténoma. De outro, sdo
vistas SME cuja concepcdo de gestdo é baseada no controle e no cerceamento da escola.

Nesse sentido, concebe-se aqui a educacéo escolar, no sistema municipal de ensino,
com o sentido triplo de instituicdo, processo e produto, pela complexidade do mundo
contemporéneo e pela necessidade de oportunizar aos individuos e a coletividade uma

educacdo que concorra para o desenvolvimento de gente cidada.
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Desse modo, cumpre a escola estar comprometida com principios democraticos,
vivenciando em seu interior situagbes que contribuam positivamente com a formacéo e
instrumentalizacdo de criancgas e jovens, através de um cotidiano também democrético, justo,
solidério e fraterno. Deve-se pontuar que cada escola possui identidade distintiva, conquanto
apresente-se com estrutura semelhante. N&o esta isolada, e faz parte de um contexto maior na
gestéo da educacdo municipal.

Ta cend&rio implica a necessidade de se ter clareza quanto a concepgdo de gestéo,
porque cada uma traz préticas que contribuem, positiva ou negativamente, para a existéncia de
uma sociedade menos desigua e mais inclusva. A expressdo gestdo foi tomada nesta
pesquisa como uma area meio, capaz de gerar algo novo e impulsionar uma organizacao a
atingir seus objetivos e cumprir suas responsabilidades.

Assim, defende-se a pertinéncia e a viabilidade de perseguir o exercicio de uma gestéo
da educacdo circunscrita as caracteristicas da concepcdo democratico-participativa, pelas
seguintes razbes. primeiro, considera a relacdo direta entre direcdo e participagdo dos
membros do grupo. Segundo, os objetivos séo perseguidos por todos. Em terceiro lugar, nessa
concepcao as decisdes sdo levadas a efeito coletivamente, sem desobrigacdo da
responsabilidade individual.

Na concepcdo democratico-participativa assume-se, também, a importarcia de uma
coordenacdo e a existéncia de diferentes papéis profissionais entre os membros do grupo, ao
tempo gue ha espaco para o acompanhamento e a avaliacdo sistematicos, com énfase nos
procedimentos, relacionamentos e resultados. Sabe-se, no entanto, que este tipo de gestéo
implica na compreensdo de que é um processo lento, gradual e permanente, mas, certamente,
Seus resultados s&o mais duradouros.

Neste primeiro quesito constatou-se que 0S municipios participes da investigacéo
apresentam concepgdes de gestdo distintas, mas praticas pedagdgicas similares. Isto é
possivel, ha compreensdo deste estudo, em virtude do amparo legal da CF e da legislacédo
educacional vigente, que aponta a necessidade de um estilo de gestéo baseado em principios
democraticos que se traduzem em participacdo dos distintos agentes educacionais de modo
engajado, através de mecanismos colegiados, que envolvam a populacdo na discussdo da
educacdo escolar assumindo-a como sua.

Constatouse que, a medida que o0s municipios va se configurando
organizacionalmente, conforme as prescrigoes legais, passam a vivenciar uma realidade que
os impulsiona para a modificagdo interna de sua prética cotidiana. A literatura € enfatica em

afirmar que a legislacdo tem uma agdo efetiva condicionada a sua execucdo. Se ndo ha esse



246

exercicio cotidiano ela permanece inanimada. Cabe, entéo, aos gestores educacionais aqui
compreendidos como diretores escolares, secretarios de educacdo e também coordenadores
pedagdgicos, assumirem que sua funcdo precipua é contribuir para que hagja vida publica
compativel com as determinacdes legais, e, para aém dessas, avance.

E preciso, todavia, estar preparado para compreender que se trata de uma trajetoria de
ritmos diferenciados. Alguns municipios conseguem avancar rapidamente rumo a uma gestéo
democrético-participativa. Em outros espagos isso ndo acontece tdo facilmente. E
significativo pontuar, também, que se trata de um caminho dindmico com avancos e
retrocessos o tempo todo. Mas, nesse interim, a gestdo vai se configurando e as pessoas Vao
experimentando diferentes situagcOes, podendo se posicionar a favor de uma ou outra
concepcao.

Ficou claro, também, que as praicas de gestdo nos municipios analisados, se
apresentam com certa fragilidade. No MA, por exemplo, viu-se professores e diretores
escolares remanejados de seus espacos de atuacdo em funcdo de questdes politicas de gestéo,
evidenciando um caminho longo a ser percorrido pela equipe gestora, a qual precisa,
inicialmente, constituir-se autbnoma e com poder decisorio suficiente, ainda que implique em
desagrado politico-partidario.

Verificourse, por seu turno, que o MB encontra-se devidamente organizado e em
processo de implementacdo cada vez maior de mecanismos de gestéo colegiada. Sua tarefa
ndo tem ddo facil, mas tém ousado em sua trgjetoria. Ndo se constitui plenamente
democrética, mas venceu etapas significativas.

A existéncia de um PME em funcionamento e de projetos pedagdgicos escolares que
consideram as peculiaridades da comunidade é o reconhecimento deste esforgo. Ficou
evidente 0 posicionamento desse grupo gestor com a crise ocasionada pela greve macica de
professores municipais, discutindo e procurando equacionar 0 impasse sem exasperamento
nem frouxidéo.

Esse cenario ndo é resultado do acaso, tendo em vista que 0 MB tem a frente da gestéo
municipal 0 mesmo grupo politico ha, pelo menos, trés periodos eleitorais. 1sto é continuidade
politico-administrativa na pratica. Diante de tanta responsabilidade hd de se rever o
entendimento da gestdo como éarea meio, tendo em vista as implicagdes de seu exercicio para
a educacdo escolar. Neste sentido, esta investigacéo considerou que o MB tem se configurado
com uma gestdo municipal mais estavel.

Nesse caminhar diferente encontram-se as SME, aqui compreendidas como espagos

gestores pertinentes no contexto da contemporaneidade, cujo foco deve ser a escola. Para
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tanto, fazse necess&rio a cada 6rgdo central ter clareza de sua funcdo e influéncia, mantendo
em seu interior um quadro profissional preparado politica e tecnicamente. Viu-se, a partir da
pesguisa empirica, que ambas as SME ainda sdo espagos que centralizam e concentram as
decisbes. O MA mais centralizado, e 0 MB menos, mas em ambos os municipios as SME
definem as diretrizes e controlam seu cumprimento. S&0 os que detém as informagdes e tém
pressa de ver as mudangas hos municipios.

Entende-se que, a medida que a idéia de gestdo democratica vai se configurando e
sendo compreendida, as escolas e as SME véo se libertando do excesso de rotinas e da divisdo
excessiva de trabalho, onde cada um olha apenas para sua parte, e passam a estimular a
criatividade, os modos de atuacéo e a equilibrar burocracia e organizacéo propriamente dita.
Nessa visdo, plangjamento, execucdo e avaliacdo sdo interfaces do processo educacional
compartilhado e conhecido por todos.

Imprimir uma dindmica tal, que constranja as escolas a se assumirem como principais
gestoras da educac&o escolar, ao invés de manter um modelo hierérquico centrado nas SME, é
um trabalho arduo, que foge a légica da tradicdo administrativa no Brasil, a qual tem sido
historicamente marcada por uma relacdo vertical engessada. Aponta-se muito para a auséncia
de colaboracdo entre os entes federativos. No entanto, se vé comumente esse mesmo cenario
guando se trata do relacionamento ertre SME e escolas municipais.

Os agentes educacionais tém, no contexto da gestdo municipal, a responsabilidade de
resgatar ou imprimir o sentimento de pertencimento social. A auséncia do engajamento das
pessoas ndo exime a SME de sua responsabilidade, porque sua omissdo apregoa outro modelo
de gestZ0. Sabe-se, no entanto, que este é um processo arriscado e implica em coragem. E
preciso desgjar se envolver e as SME precisam apresentar razdes plausiveis para que esse
desgjo coletivo e comprometimento com o publico se fagcam responsavel mente.

Defende-se, neste estudo, que este € um momento politico, econdmico e social
adequado as mudancas na gestdo municipal. Entende-se, dessa maneira, o sentido de existirem
SME, ou 0rgdos equivalentes, que se assumam como espagos gestores fomentadores de uma
politica comprometida com a autonomia escolar na esfera administrativa, financeira e
pedagdgica. Espacos dispostos a orientar as escolas e apoia-las nesse aprendizado de
autonomia.

A democracia plena ainda € uma meta para o0 pais. Desse modo, as SME ainda
precisam estar atentas para que as escolas gjam de acordo com a ldgica do servico publico. A
gestdo municipal da educacdo, representada pelas SME, é uma area meio, e resulta na

coordenacdo de esforgos individuais e coletivos em torno dos objetivos e principios
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educacionais amplos. Descentralizagdo, democratizagdo, participacdo e autonomia S0
entendidas aqui como processos a serem Vividos gradual e progressivamente pelos gque lidam
com a educacdo escolar.

Nesse cenario, em busca de uma educacdo escolar autdbnoma, € preciso também evitar
cair no extremo oposto, de modo que as escolas, ao se voltarem para suas necessidades locais,
se esquecam que sdo elementos de um todo federativo e, assim, sgja preservada a unidade
naciona.

Faz-se necessario, ao Brasil, dispor de SME como 6rgdos centrais, predispostos a
“afrontar a atividade com curiosidade, energia, capacidade de renovacéo e lutar contra a
rotina” (GARCIA, 1992 apud CLEMENTI, 2001, p. 60). Org&os preparados para lidar com a
diversidade, vinculados a0 compromisso verdadeiro de responderem adequadamente a
sociedade em que se encontram inseridos e pela qual precisam ser legitimados. Conclui-se
gue ambas as SME precisam dialogar mais com as escolas e seus agentes.

Sobre as préticas cotidianas dos CP itinerantes deve-se lembrar, iniciamente, como
foi visto através do quadro tedrico, que a coordenagdo pedagdgica, como atuamente é
conhecida, teve sua origem na inspecdo e posteriormente na supervisio educacional. A
medida que a escolafoi se tornando um espaco sistematico, e ampliando sua oferta e atuagéo,
passaram a existir agentes ligados aos 6rgaos centrais, aos quais foi delegada a tarefa de fazer
valer as normas instituidas por um projeto desenvolvimentista de Estado.

Inicidlmente, a idéia de inspecdo/supervisdo englobou aspectos politico-
administrativos. Posteriormente, a supervisdo assumiu um cardter mais ligado as questdes do
ensino, mas se manteve numa linha inspetora, onde o objetivo maior era modernizar 0 ensino
brasileiro apartir de metodologias e técnicas, as quais, acreditava-se serem suficientes para
diminuir a evasdo e a repeténcia escolares. Desse modo, a supervisdo educacional se
institucionalizou no pais como um cargo hierarquizado e externo as escolas, suficiente para
impulsionar o desenvolvimento da educagédo escolar.

Na Bahia, o historico da supervisdo ndo foi muito diferente do resto do pais, e sofreu
forte influéncia norte-americana inculcada na tendéncia tecnicista, que privilegiava os
aspectos técnico-préticos an lugar dos tedrico-praticos, pendendo sua acdo para aspectos
instrumentais. Nessa configuragdo profissional 0os supervisores foram se assumindo como
planejadores e avaliadores da pratica executada pel os docentes.

Temse, na compreensdo deste estudo, um esvaziamento da autoridade do professor e
de seus saberes e o fortalecimento das decisdes dos 6rgéos centrais de educacdo. Nos anos 80,

0s supervisores foram apontados como prescindiveis e nos anos 90 passaram a se configurar
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como coordenadores pedagdgicos (CP) dos quais se espera comprometimento politico e
técnico na organizacdo do trabalho pedagdgico. Os problemas sociais continuaram se
avolumando, e com a ampliagdo de oferta da educacéo escolar para todos os segmentos da
sociedade percebeuse a importancia de as escolas contarem com profissionais de suporte
pedagdgico.

Sabe-se que os CP itinerantes fazem parte da estrutura politico-administrativa das
SME de ambos os municipios, e conclui-se que seus modos de atuacdo refletem o
entendimento que os espagos gestores demonstram possuir para com o trabalho realizado
pelas escolas. Percebeurse que as equipes dos municipios pesguisados estdo em niveis
diferenciados de organizag&o.

Nesse sentido, discuti-las significou rever posicles, resgatar experiéncias, retomar
conflitos, fazer opgdes e enfrentar as diferencas. No MA ha necessidade de serem implantados
procedimentos e rotinas pautados num planejamento amplo para a educacéo escolar. No MB
esses procedimentos estéo assegurados, e sdo explicitamente parte do projeto de educagéo
municipal.

Em ambos os municipios foi constatada dependéncia pedagdgica das escolas em
relacdo as orientacfes das equipes pedagodgicas, se configurando em uma prética supervisora
pautada pela dindmica da itineréncia, a qual, na compreensdo deste estudo repete, 0 modelo de
supervisdo técnica. Percebe-se também, a partir da pesguisa empirica, que as CP itinerantes
ndo compreendem sua fungdo politica. Ensaia-se essa postura timidamente no MB pelo fato
da atuacdo cotidiana ndo se ocupar apenas das questdes instrumentais do fazer docente.

Conclui-se que a formac&o inicial dos agentes itinerantes é insuficiente para as
demandas do cotidiano. Nesse aspecto, sugere-se que ambos 0S municipios invistam na
formacdo continuada de suas equipes coordenadoras. Trata-se, no entendimento desta
Investigacdo, de uma agdo efetiva de qualificacdo profissional da equipe gestora. Indica-se o
contato de ambos os municipios com o PRADEM para redlizacdo desse importante
empreendimento.

A itinerdncia, como Unica pratica da coordenacdo pedagdgica nos municipios,
mostrouse inadequada como fomentadora da autonomia escolar, na medida em que esta
deposita nesse servico a responsabilidade pelas solucdes de impasses pedagdgicos cotidianos.
Entretanto, na situacéo especifica de escolas rurais com classes multisseriadas a existéncia da
CP itinerante ainda é a solucéo possivel.

Viu-se 0 impasse das CP itinerantes do MB no sentido de afastar sua imagem daquela

relacionada a supervisdo educacional, mas o modelo da itineréncia evoca raturalmente esse
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tipo de visdo. Isto porque cada CP itinerante cumpre funcdo de vistoria e de regulacéo dos
processos pedagogicos escolares gque transitam entre a sala de aula, a escola e a SME. Trata
se, assm de uma ressignificacdo contraditoria

Conclui-se também, que a presenca de coordenadores pedagogicos nas SME, e ndo no
interior das escolas, se configura nitidamente como uma questéo de op¢ao politica relacionada
as questdes de ordem econdmica, algo que também possibilita ao gestor politico municipal
maior controle da acdo pedagdgica. No entanto, o MB continua avancando em sua
configuracdo pedagdgica, ao diminuir o nimero de CP itinerantes e implantar nas escolas
urbanas uma coordenacdo pedagdgica fixa. Este aspecto foi tomado pela pesquisa como um
elemento positivo e possibilitador de novos processos pedagdgicos.

O fato de as equipes pedagogicas serem compostas por docentes tem contribuido
positivamente para o nivel de relacionamento interpessoal, mas mesmo assim a itinerancia
oportuniza um conflito interno nas CP, que ndo se sentem pertencentes a nenhum ambiente
especifico, e so percebidas pelas escolas como agentes do 6rgéo central. Esse bom nivel de
relacionamento interpessoal foi compreendido neste estudo em duas perspectivas.

Primeiro, sabe-se que o mundo do trabalho exige de todos 0s segmentos uma atengéo
especial aos relacionamentos, ndo €, portanto, uma faceta exclusiva da coordenacéo
pedagdgica. Em segundo lugar, entende-se que € um mecanismo utilizado pelas CP itinerantes
para diminuir a tensdo do controle que tém de redizar. 1sso é especiamente danoso ao
exercicio profissional de docentes e CP itinerantes, tendo em vista que ficam evidentes os
receios dos Ultimos de agir de modo mais profissional e menos assistencialista e doméstico.

Congtatouse, que no MB, a area pedagdgica € prioritaria e possui estrutura adequada.
O MA se apresenta nesse quesito com aspectos limitadores. Ndo foi constatada postura ou
fala, que evidenciasse o incomodo ou o descontentamento pessoal das CP itinerantes sobre
sua posicdo no staff das SME. Isso demonstra que, apesar da insatisfacdo com a situagdo
itinerante, essas agentes ocupam um espaco de relevancia no cenario da educacéo municipal,
evidenciando, que, ser CP € ago pessoamente comodo. Isso evidencia uma contradicdo
profissional, mas compreensiva, tendo em vista 0 modelo de configuracéo da gestdo nos
muni cipios.

No confronto entre as atribuicOes legais e as agdes, realizadas por ambas as equipes
pedagdgicas, viu-se que, 0 MA, tem limitado sua acdo as visitas as salas de aula para conferir
os planos de ensino dos professores. Sua acdo tem se restringido a discussdo de questdes

corriqueiras e ndo se traduzem em uma reflexdo sistemética do cotidiano escolar.
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Em continuacdo, as CP itinerantes do MB possuem maior clareza, sobre 0s aspectos
pedagdgicos, e procuram realizar suas aces 0 mais proximo possivel do que tem sido
proposto em suas atribuicbes legais. Em seu cotidiano investem tempo, entre o
acompanhamento das escolas no que se refere aos indices de aprovacdo, evasao e repeténcia e
as questdes didético- metodolégicas de sala de aula. Este dltimo aspecto é muito forte, na
prética itinerante das duas equipes pedagdgicas, e foi compreendida como resultado da
influéncia de sua formagdo inicial com énfase nos aspectos técnico-praticos.

Ainda, neste trabalho, admite-se a relevancia de considerar o que acontece na sala de
aula como um importante elemento em busca de melhor aprendizagem dos aunos. No
entanto, compreende-se, também, que, numa préxis coordenadora pautada na concepcao
democrético-participativa, as CP precisam admitir que o professor, em sua sala de aula, tem
sua proépria producdo. Também precisam estar convencidas que o saber e 0 conhecimento sao
predicativos de todos o0s seres humanos.

Outra conclusdo é que esses aspectos ndo se configuram, ainda, uma realidade nos
municipios pesquisados. Estas consideracfes, entretanto, ndo desmerecem 0 exercicio
profissional das CP itinerantes, as quais tém sobrecarga de atividades, mas apontam para
outro principio, enunciado no quadro tedrico relacionado a coeréncia entre o discurso e a
préxis pedagogica, de modo que o processo participativo seja permanentemente assegurado.

A prética cotidiana das CP itinerantes, em ambos 0s municipios, € acompanhada de
angustias, por um espaco gue parece ndo estar assegurado de fato, sendo ameacado vez por
outra através de outras formas de poder. Ta situagcdo evidencia um caminho permanente de
busca e conquista de uma territorialidade prépria, diferenciada e instituinte. Trata-se, portano,
de mais uma oportunidade histérica para esses agentes educacionais, que exige
desprendimento em relacdo a suas proprias convicgdes, atencdo as convicgdes do outro e
Interesse para aprimorar ou alterar umas e outras.

Por todo o percurso desta pesquisa, inclusive pela andlise das evidéncias na ultima
secdo, conclui-se, por fim, que as contribuicBes das préaticas cotidianas da coordenacdo
pedagdgica itinerante, para a gestdo da educacao nos municipios A e B da regido Litoral
Norte no Estado da Bahia, se ddo de modo distinto.

O MA encontra-se em processo amplo de (re) estruturacdo, de modo que as CP
itinerantes dao contribuicdo incipiente no que se refere a manter procedimentos didaticos
aproximados entre as escolas. Pode, assm,o contribuir de maneira mais efetiva e eficaz, se

compreender necessidade e se assim o desgjar.
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No MB, a prética cotidiana das CP itinerantes contribui com a gestéo da educagéo, no
sentido da organizacdo sistemética de procedimentos de acompanhamento do trabalho
pedagdgico. A CP itinerante do MB tem auxiliado na ampliacdo da oferta da educacdo
escolar, no combate a reprovagao, a evasio e arepeténcia, na construcdo um curricul o escolar
compativel com as prescricdes pedagogicas apontadas pela literatura educacional, e no
estimulo a pratica do estudo coletivo nas escolas. Em que pese este avanco, todavia, mantém:
Se uma pratica caracteristicamente supervisora, 0 que, na compreensdo deste estudo, se
configura como inadequada a visdo da literatura sobre coordenacdo pedagdgica.

Ao sistematizar as contribuicles tedricas e praticas deste estudo sobre coordenacdo
pedagdgica itinerante, objetivourse, também, permitir aos municipios uma reflexdo do
trabalho desenvolvido. Nesse sentido, entende-se que, para que a CP sgja efetivamente um
elemento positivo, na configuragdo de uma gestéo da educagéo democrética em cada uma das
SME, é preciso contar com profissionais dispostos a mudar a histéria da educacdo escolar em
seu espaco local; profissionais que compreendam o sentido de se viver numa democracia
comprometida, de fato, com os anseios da populacdo, que entendem que a vinculacdo a um
partido politico ndo € mais importante do que os principios e valores humanos como a
solidariedade, a honestidade, a justica e a eglidade.

E conseqiiéncia de uma pesquisa, como apresentado até aqui, expor fragilidades do
cotidiano pesquisado porque a intencdo € compreender a realidade, mas deve-se registrar, por
outro lado, o forte comprometimento das equipes pedagdgicas estudadas com sua prética
cotidiana, dentro do que compreendem como tal.

Em uma das entrevistas realizadas no MB uma agente desabafou: ? Percebo que as
dificuldades do periodo estéo desbotando o brilho do MB. Esta faa reflete a dificuldade que
ha no exercicio da profisso de assumir suas limitagbes como pessoa e como profissional, mas

também a responsabilidade profissional das equipes de ambos 0s municipios.
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APENDICE A - ATRIBUICOES DA COORDENACAO PEDAGOGICA SEGUNDO A

Blocos

1.
Acompanhamento e
avaliacdo

2.
Apoio ao estudante

3.
Articulacdo com a
comunidade

4.
Comunicagao e
difusdo de
infor macdes

5.
Desenvolvimento
profissional

6.
Plangjamento

SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DA BAHIA

Atribuicao

& Acompanhar o processo de implantagdo das diretrizes da Secretaria relativas a
avaliacdo da aprendizagem e aos curriculos, orientado e intervindo junto aos
professores e alunos quando solicitado e/ou necessario.

& Analisar os resultados de desempenho dos alunos, visando a correcéo de desvios no
Planejamento Pedagdgico.

& Avaliar os resultados obtidos na operacionalizacdo das agdes pedagogicas, visando a
suareorientacéo.

& Organizar e coordenar a implantacéo e implementac&o do Conselho de Classe huma
perspectivainovadora de insténcia avaliativa do desempenho dos alunos.

# ldentificar, orientar e encaminhar, para servigos especializados, alunos que apresentem
necessi dades de atendimento diferenciado.

& Promover e incentivar a realizagdo de palestras, encontros e similares, com grupos de
alunos e professores sobre temas elevantes para a Educagéo Preventiva Integral e
Cidadania.

& Estimular e apoiar a criagdo de AssociacOes de Pais, de Grémios Estudantis e outras
que contribuam para o desenvolvimento e a qualidade da educagéo.

# Estimular, articular e participar da elaboragéo de projetos especiais junto a comunidade
escolar.

& Promover acbes que otimizem as relagoes i nterpessoai s na comunidade escolar.

& Promover reunifes e encontros com os pais, visando a integracdo escola/familia para
promocéo do sucesso escolar dos alunos.

&5 Conceber, estimular e implantar inovagdes pedagdgicas e divulgar as experiéncias de
sucesso, promovendo o intercambio entre Unidades Escolares.

& Divulgar e analisar, junto & comunidade escolar, documentos e projetos do Orgdo
Central, buscando implanté-los nas Unidades Escolares, atendendo as peculiaridades
regionais.

& Elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos indispensaveis ao
desenvolvimento do sistema ou rede de ensino ou da escola.

& Coordenar e acompanhar as atividades dos horarios de AC em Unidades Escolares,
viabilizando a atualizagéo pedagdgica em servico.

& Propor e planegjar agbes de atualizacdo e aperfeicoamento de professores e técnicas,
visando a melhoria de desempenho profissional.

& Articular aelaboracdo participativa do Projeto Pedagogico da Escola.

& Coordenar o planejamento e execucdo das acBes pedagdgicas em Unidades Escolares
ou DIREC.

& Elaborar, acompanhar e avaliar, em conjunto com a direcdo da Unidade Escolar, os
planos, programas e projetos voltados para o desenvolvimento do sistema e/ou rede de
ensino e de escola, em relacdo a aspectos pedagdgicos, administrativos, financeiros, de
pessoal e de recursos materiais.

& Propor, em articulagdo com a Diregdo, a implantagdo e implementacdo de medidas e
acoes que contribuam para promover a melhoria da qualidade de ensino e 0 sucesso
escolar dos alunos.

Fonte: BAHIA. Secretaria da Educacéo. Estatuto do magistério publico do ensino fundamental e médio do
Estado da Bahia: Lei n. 8.262, de 29/05/2002. Salvador: 2002. 44p. Quadro elaborado pela autora da pesquisa.
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APENDICE B — QUADRO COMPARATIVO ENTRE ATRIBUICOES DO
COODENADOR PEDAGOGICO NO ESTADO DA BAHIA ENO MUNICIPO B

Blocos
1

Acompanhamento
eavaliacdo

2.
Apoio ao
estudante

3.
Articulacdo com a
comunidade

4.
Comunicagao e
difusdo de
informacdes

Estado da Bahia

& Acompanhar o processo de implantacdo das

diretrizes da Secretaria relativas a avaliagcéo da
aprendizagem e aos curriculos, orientado e
intervindo junto aos professores e aunos
guando solicitado e/ou necessario.

Analisar os resultados de desempenho dos
alunos, visando a corregdo de desvios no
Planejamento Pedagdgico.

Avaliar 0s resultados obtidos na
operacionalizagdo das acbes pedagdgicas,
visando a sua reorientagao.

Organizar e coordenar a implantacdo e
implementacdo do Conselho de Classe numa
perspectiva inovadora de instancia avaliativa do
desempenho dos alunos.

Identificar, orientar e encaminhar, para servigos
especiadlizados, aunos que  apresentem
necessidades de atendimento diferenciado.

Promover e incentivar a realizagéo de palestras,
encontros e similares, com grupos de alunos e
professores sobre temas relevantes para a
Educacéo Preventiva Integral e Cidadania.

Estimular e apoiar a criagdo de Associacdes de
Pais, de Grémios Estudantis e outras que
contribuam para o desenvolvimento e a
qualidade da educacéo.

Estimular, articular e participar da elaboragéo de
projetos especiais junto a comuni dade escolar.
Promover agbes que otimizem as relagdes
interpessoai s na comunidade escolar.

Promover reunides e encontros com 0S pais,
visando a integracdo escola/familia para
promog&o do sucesso escolar dos alunos.
Conceber, estimular e implantar inovagdes
pedagdgicas e divulgar as experiéncias de
sucesso, promovendo o intercdmbio entre
Unidades Escolares.

Divulgar e analisar, junto a comunidade escolar,
documentos e projetos do Orgdo Central,
buscando implantéa-los nas Unidades Escolares,
atendendo as peculiaridades regionais.

Elaborar estudos, levantamentos qualitativos e
guantitativos indispensaveis ao desenvolvimento
do sistema ou rede de ensino ou da escola.

Municipio B
Acompanhar o processo de implantacdo
das diretrizes da Secretaria relativa a
avaliagdo da aprendizagem e aos
curriculos, aientando e intervindo junto
aos professores e alunos quando solicitado
e/ou necessario.
Coletar, analisar e divulgar os resultados
de desempenho dos aunos, visando a
correcdo de desvios no Plangjamento
Pedagdgico.
Avaliar o0s resultados obtidos na
operacionalizagdo das acdes pedagdgicas,
visando a suareorientacao.
Coordenar, acompanhar e avaliar
juntamente com a direcio o0 Projeto
Pedagdgico nas unidades escolares.

Promover e incentivar a realizacdo de
palestras, encontros e similares, com
grupos de alunos e professores sobre temas
relevantes para a Educagdo Preventiva
Integral e Cidadania.

Estimular, articular e participar da
elaboracdo de projetos especiais junto a
comunidade escolar.

Promover agfes que otimizem as relagdes
na comunidade escolar.

Promover reunides e encontros com 0s
pais, visando a integracdo escola/familia
para promocdo do sucesso escolar dos
alunos em articulacao com a direcéo.

Estimular e implantar  inovacGes
pedagdgicas e divulgar as experiéncias de
sucesso, promovendo o intercambio entre
Unidade Escolar.

Divulgar e analisar, junto a comunidade
escolar, documentos e projetos da
Secretaria de Educagcdo e cultura,
buscando implantédlos nas Unidades
Escolares, atendendo as peculiaridades
regionais.

Manter o fluxo de informacfes atualizado
entre as Unidades e a Secretaria de
Educacéo.

Manter estreitarelacdo com a Secretaria da
Unidade Escolar, fornecendo subsidios da
vida escolar do aluno, para os devidos
registros.



5.
Desenvolvimento
profissional

6.
Planejamento

7. Utilizagdo dos
I ecur sos e
materiais didaticos

Coordenar e acompanhar as atividades dos
horarios de AC em Unidades Escolares,
viabilizando a atualizacdo pedagdgica em
Servico.

Propor e plangar acbes de atuaizacdo e
aperfeicoamento de professores e técnicos,
visando a mel horia de desempenho profissional.

Articular a elaboracdo participativa do Projeto
Pedagdgico da Escola.

Coordenar o planejamento e execugado das acdes
pedagdgicas em Unidades Escolares ou DIREC.

Elaborar, acompanhar e avaliar, em conjunto
com a dre¢cdo da Unidade Escolar, os planos,
programas e projetos voltados para o0
desenvolvimento do sistema e/ou rede de ensino
e de escola, em relagcdo a aspectos pedagdgicos,
administrativos, financeiros, de pessoal e de
recursos materiais.

Propor, em articulagdo com a Direcdo, a
implantacdo e implementacdo de medidas e
acoes que contribuam para promover a melhoria
da qualidade de ensino e o0 sucesso escolar dos
alunos.

Fonte: Pesquisa bibliografica; pesquisa documental, 2006.
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Desenvolver, coordenar e acompanhar
sessdes de estudos nos horérios de trabal ho
coletivo, viabilizando a atualizacdo
pedagégica em servico nas unidades
escolares.

Propor, plangjar e coordenar programas de
formagdo continuada de professor, visando
amelhoria de desempenho profissional.

Articular em parceria com a direcdo a
elaboracdo participativa do  Projeto
Pedagdgico da Escola.

Coordenar o plangjamento e a execugao
das agbes pedagdgicas em Unidades ou
sistema.

Propor, em articulacdo com a Diregéo, a
implantagdo e implementac@o de medidas
e acles que contribuam para promover a
melhoria da qualidade de ensino e o
sucesso escolar dos alunos.

Promover acbes que contribuam para
efetivo  funcionamento do colegiado
Escolar, participando ativamente da sua
implantagdo e/ou implementagéo, através
de um trabalho coletivo e partilhado em
articulagio com a diregdo.

Promover agdes que estimulem a
utilizagdo dos recursos disponiveis nas
Unidades Escolares para melhoria da
gualidade de ensino como: bibliotecas,
televisdo, computador, microscopio e
outros, em articulacéo com a direcéo.
Incentivar a utilizacéo plena dos recursos
da TV Escola pelos professores.

Promover a¢6es que incentivem o uso de
materiais didaticos pedagbgicos nas
Unidades Escolares.
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA - SECRETARIOS DE EDUCACAO

1. Municipio:

2. Gestor (a) entrevistado:

3. Faixaetéria:

4. Formag&o académica:

5. Tempo de ocupag&o no cargo (quantas gestdes):

6. Como a SME esta estruturada pedagogi camente?

7. Que projetos a SME tem desenvolvido atualmente?

8. Como sdo definidas as diretrizes para a educagdo no municipio?

9. Quais os principais avancos que destaca na educagédo do municipio atualmente?

10. Quais os principais desafios enfrentados pela SME atual mente?

11. De que maneira se da a articulagdo da SME com as escolas’

12. Como a equipe pedagdgicafoi constituida?

13. Qual o grau de importéancia da equipe pedagdgica paraa SME?

14. O que a SME espera dessa equipe pedagogica?

15. Asrealizac8es da equipe pedagdgica tém correspondido as expectativas da SME?

16. A pratica da equipe pedagogicatem alterado as rel agdes da SME com as escolas?

17. De que forma o cotidiano escolar é alterado pelaintervencéo da equipe pedagdgica?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA - DIRETORIA DE ENSINO E
GERENTES PEDAGOGICOS

| I. IDENTIFICAGAO

| 1. Municipio:

| 2. Gestor (a) entrevistado:

| 3. Faixaetaria

| 4. Formag&o académica:

| 5. Tempo de ocupag&o no cargo em termos de gestdes:

| 1. SOBRE O TRABALHO NA SME

| 6. Como é seu cotidiano pedagdgico na SME?

| 7. Como sdo definidas as metas e agdes pedagdgicas?

| 8. Quais os principais desafios da area pedagdgi ca atual mente?

| I1l. SOBRE A EQUIPE PEDAGOGICA

| 9. Quais as atividades dos coordenadores pedagdgicos itinerantes na SME?

| 10. Quais as atividades dos coordenadores pedagdgi cos itinerantes nas escol as?

| 11. Quais os critérios utilizados para assumir a coordenagéo pedagdgica no municipio?

| 12. Como tem sido arelacdo da equipe pedagdgica com as escolas?

| 13. Asescolas possuem projeto pedagdgico?

14. Quais as principais facilidades no trabalho pedagdgico redizado pelos coordenadores pedagdgicos
itinerantes?

15. Quais as principais dificuldades encontradas pelos coordenadores pedagdgicos itinerantes na condugdo de
seu trabalho?

| 16. A SME jateve ou tem atualmente algum tipo de formac&o continuada para os coordenadores pedagdgicos?

17. Em caso afirmativo, como se deu ou d& esse processo (tempo, tematicas, experiéncias significativas,
limites e possibilidades)?
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APENDICE E - QUESTIONARIO - COORDENADORES PEDAGOGICOS
ITINERANTES

Coordenador (a) Pedagdgico (a),
Atuar em escola publica em nosso pais € um constante desafio. Por isso, pensando em poder contribuir
com areflexdo sobre o fazer pedagdgico das secretarias municipais de educagéo € que nos propusemos
arealizar umainvestigacdo cientifica.

Em suas médos ha um instrumento de col eta de dados para a pesquisa pretendida denominado
questionério.

Ele objetivaem linhas gerais compreender a natureza do trabalho pedagégico que a equipe pedagégica
de seu municipio realiza.

Assim, € muito importante sua participacdo, respondendo as questdes aqui propostas.
Valeregistrar que suas respostas sdo confidenciais.

Desejamos agradecer a vocé, desde ja, por aceitar o desafio de participar desse momento tao
significativo deste nosso trabalho de Doutorado.

Selena

InstrucBes Gerais para o preenchimento do questionario:

? AsquestBes propostas deveréo ser respondidas com letra de FORMA, utilizando-se caneta de
qual quer cor.

? Antes de responder as quest8es, leia as instrucdes especificas de cada rea.

? Em caso de davida, expresse-a ao aplicador.

? ESTA FOLHA E SUA.
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Questionarion. ???
(CPITINERANTES)
Municipio:

AREA 1—IDENTIFICACAO PESSOAL |

1. Nome (coloque em cada quadrinho, apenas umaletra):

2 ldade (cologue em cada quadrinho, apenas um nimero):

3 Sexo:
& Masculino
& Feminino

AREA 2 — FORMACAO PROFISS|ONAL |

4. Nivel de escolaridade:

5. Ano de conclusdo da Ultima série

6. Graduacao que esta fazendo ou concluiu:

7. Caso tenha cursado ou estgja cursando Pedagogia, a proposta de seu curso é formar um profissional
para:

& Somente Docéncia

& Somente Gestéo

& Docéncia e gestdo

AREA 3— SITUACAO FUNCIONAL ATUAL :

8. Tempo (anos) de trabalho na SME:

9. Tempo detrabalho na SME atuando como Coordenador (a) Pedagégico(a):

10. Forma deingresso na Prefeitura:
& Concurso publico

# Indicacéo politica

# |ndicacdo da comunidade

& Outra/especificar:
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11. Cargahoréaria semanal detrabalho:
& 20 horas
& 30 horas
& 40 horas
& 60 horas
& Outra/especificar:

12. Vinculo empregaticio atual:
& Somente na Prefeitura

& Somente no Estado

& Na Prefeitura e no Estado

& Outro/especificar:

13. Turno(s) detrabalho atualmente:
& Somente matutino

& Somente vespertino

& Somente noturno

& Matutino e vespertino

& Matutino e noturno

& Vespertino e noturno

& Matutino, vespertino e noturno

AREA 4— SOBRE O COTIDIANO PEDAGOGICO

14. Possui experiéncia de sala de aula?
& Sim
& Né&o

15. Em caso afirmativo, durante quanto tempo atuou como regente de classe?
anos meses

16. Em sua visdo, qual o grau de significado da existéncia dos coor denador es pedagdgicos itinerantes para
o trabalho pedagdgico no municipio?

& Essencial

&5 |mportante

& Néo faz diferenca

17. Por qué?

18. Como vocé passou a fazer parte da equipe de coor denador es pedagégicos?

19. Como vocé define o coordenador pedagdgico?
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20. Por favor, liste trés caracteristicas, por ordem de maior importancia, que em sua Visdo um
coordenador pedagdgico deve possuir:

21. Das que voceé citou acima, qual delas melhor CARACTERIZA a equipe de coor denador es pedagégicos
de seu municipio?

22. Por qué?

23. Nessa mesma linha de pensamento, qual delas a equipe de coordenadores pedagogicos de seu
municipio NAO POSSUI?

24, Por qué?

PARA RESPONDER A QUESTAO ABAIXO CONSIDERE 10 (DEZ) COMO A MAIOR NOTA E 1 (HUM)
COMO A MENOR NOTA

25. De 1 a 10, que nota vocé da a equipe pedagdgica de seu municipio nos aspectos abaixo e por qué?

Aspecto Nota [ Motivo

a Relacionamento com a
Secretaria

b. Relacionamento com os
professor es

C. Relacionamento com os
diretor es escolar es

d. | Conhecimento das
questdes de sala de aula

e. | Qualidade da orientacéo
pedagdgica oferecida aos
professor es

26 A equipe de coor denador es pedagdgicos de seu municipio possui Plano de agéo?
& Sim, conhego.

& Sim, mas ndo conhego.

& Néo

27. Por favor, liste o maior nimer o possivel de a¢des que vocé realiza em seu cotidiano.
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APENDICE F - ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENADORES
PEDAGOGICOSITINERANTES

(1. IDENTIFICACAO
|

| 1. Municipio:

|

| 2. Gestor (a) entrevistado:

| 3. Tempo de ocupacdo na fun¢do em termos de gestdes municipais:

[ 11. SOBRE A PRAXISPEDAGOGICA

| 4. Como faz aintervencdo pedagdgica com as questdes que surgem nas escolas?

| 5. Como cuida de suaformagao profissional pessoal ?
| 6. Como registra sua pratica?

| 7. Como vocé organiza seu tempo?

| 8. Quais as vantagens e desvantagens de atuar como coordenador pedagdgico na SME?

['9. Como pensa ser aimagem da equipe de coordenadores pedagdgicos para os professores nas unidades
escolares?

| 10.Qual adiferencaentre ser coordenador num 6rgado central como a SME e ser coordenador numa escola?

| 11.0 que faz em seu cotidiano que considera ndo ser suafungao?
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APENDICE G - QUESTIONARIO PARA DOCENTES

Professor (a),

Atuar em escola publica em nosso pais é um constante desafio. Por isso, pensando em poder contribuir
com areflexdo sobre o fazer pedagogico das secretarias municipais de educagéo é que nos propusemos
arealizar umainvestigagao cientifica.

Em suas méos ha um instrumento de col eta de dados para a pesquisa pretendida denominado
questionario.

Ele objetiva em linhas gerais compreender a natureza do trabalho pedagégico realizado em seu
municipio.

Assim, é muito importante sua participacao, respondendo as questdes aqui propostas.

Valeregistrar que suas respostas sdo confidenciais.

Desejamos agradecer a vocé, desde &, por aceitar o desafio de participar desse momento téo
significativo deste nosso trabalho de Doutorado.

Selena

Instrucdes Gerais para o preenchimento do questionério:

?  AsquestBes propostas deverdo ser respondidas com letrade FORMA, utilizando-se caneta de
qualquer cor.

?  Antesderesponder as questdes, leia as instrucdes especificas de cada area.

? Em caso de ddvida, expresse-a ao aplicador.

? ESTA FOLHA E SUA.
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Questionario

SEF (docente)

T n.???
-\E Municipio:

AREA 1— IDENTIFICACAO PESSOAL E FORMACAO PESSOAL

1. Sexo:
& Masculino
& Feminino

2. Nivel de escolaridade:

3. Caso tenha cursado ou estgja cursando Pedagogia, a proposta de seu curso é formar um profissional
para:

& Somente Docéncia

& Somente Gestéo

& Docéncia e gestdo

AREA 2— SITUACAO FUNCIONAL ATUAL |

4, Tempo de trabalho na SME como docente:

5. Formadeingresso na Prefeitura:
& Concurso publico

& Indicagéo politica

s Indicagdo da comunidade

& Outra/especificar:

AREA 3— SOBRE O COTIDIANO PEDAGOGICO

6. O quanto ésignificativo o trabalho do Coordenador Pedagégico em sua préatica docente?
& Essencial

£ |mportante

= N&o faz diferenca

7. Por qué?

8. Por favor, liste trés caracteristicas, por ordem de maior importancia, que em sua visdo um coor denador
pedagdgico deve possuir:




281

9. Das que vocé citou acima, qual delas melhor CARACTERIZA a coordenacdo pedagbgica de seu
municipio?

10. Por qué?

11. Nessa mesma linha de pensamento, qual delas a coordenacio pedagdgica de seu municipio NAO
POSSUI?

12. Por qué?

PARA RESPONDER A QUESTAO 13 CONSIDERE 10 (DEZ) COMO A MAIOR NOTA E 1 (HUM) COMO
A MENOR NOTA

13. De 1 a 10, que nota vocé d4 a coor denacdo pedagdgica de seu municipio nos aspectos abaixo e por qué?

Aspecto Nota | Motivo

a Relacionamento com os
professor es

b. | Conhecimento das
questdes de sala de aula

c. | Qualidade da orientacéo
pedagdgica oferecida aos
professor es
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APENDICE H — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSI DADE FEDERAL DA BAHIA g
FACULDADE DE EDUCACAO m
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM EDUCACAO wrRN
DOUTORADO EM EDUCACAO e

LINHA DE PESQUISA: POLITICA E GESTAO DA EDUCACAO

| TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO I

Pelo presente, confirmo minha participac&o no projeto de Pesquisa sobre a préxis
da coordenagdo pedagdgica no ambito municipal. Objetiva-se com a pesquisa analisar a praxis
das equipes de coordenacdo pedagbgica que atuam nas SME de municipios baianos e sua
contribuicdo frente ao desafio de uma gestdo pedagogica cada vez mais participativa, séria,
transparente, comprometida com o bem comum e proxima da coletividade. Nesse sentido, a
pesquisadora elaborara questdes as quais serdo respondidas por gestores e docentes, conforme
a necessidade dainvestigacdo, considerando a natureza da mesma.

A investigagdo sera realizada durante o ano letivo de 2006, entre os meses de
marco e agosto. A coleta de dados serd feita através de questionario e entrevista. O
guestionario apresenta questdes mistas (objetivas e subjetivas) e podera ser preenchido em um
tempo aproximado de 50 minutos. A entrevista levard em média 0 mesmo tempo. N&o ha
riscos, inconvenientes, nem vantagens pessoais previsiveis associados a investigagdo
pretendida. Minha participacéo tem cardter voluntario e gratuito. Ainda assim, a qualquer
momento, posso desistir de participar sem qualquer prejuizo pessoal.

Os dados seréo guardados num lugar seguro e ndo serel identificado. O resultado
do trabalho estara a disposi¢céo de cada municipio para conhecimento dos participantes e da
comunidade em geral. Apds conclusdo da pesguisa 0s questiondrios e entrevistas serdo
destruidos.

Em caso de duvida, poderel entrar em contato com o curso de Pés-graduacéo da
Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educacdo através de sua Coordenacdo, a
professora Dr2 profé Celma Borges Gomes, orientadora da pesquisadora e a propria
pesquisadora Selena Castel&o Rivas.

, de de 2006.

Nome do Participante:

Assinatura do participante:

Nome da testemunha:

Assinatura da testemunha:
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ANEXOS



Legidagdo inicia

Caracteristicas do
curso de

pedagogia

Concepgédo
curricular

Contexto poalitico-
econdémico

Contexto
educacional

Demandas socio-
educacionais

Trabalhc
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ANEXO A - Quadro sindptico da regulamentacdo do curso de Pedagogia no Brasil

12 regulamentacéo

(1939a1961)
Reforma  Francisco  Campos, de
11/04/1931. Decreto-Lel  1.190/1939.

Organizacdo da Faculdade de filosofia da
Universidade do Brasil.

Estrutura de “3+1": 3 anos para
formacdo do bachard em Pedagogia,
técnico em educacdo e com 4 anos
formacdo do licenciado, professor para
Escolas Normais. Padrdo instituido na
Feculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil.

Concepgdo  humanista  tradiciond.
Influéncia dos pioneiros da Escola Nova,
de liberais conservadores a sociaistas.
Apesar de sua preocupacdo com a
reconstrucdo social, amaior contribuicdo
refere-se a novos métodos e técnicas.

Regime autoritério, ditatura militar.
Transicio de um modelo agrério-
exportador para parciamente urbano-
industrial. Expansdo da indGstria
nacional

Sistema educaciona em crise no sentido
quantitativo e qualitativo.

Alfabetizagd. Com a urbanizacdo o
analfabetismo  tornou-se  problema
politico-econdmico.

Instéavel, mal definido. Compete com os
demais professores. Atividades
pedagdgicas e administrativas do Estado.
Magistérios em Escolas Normais.

22 regulamentacéo

(1961 a 1969)

Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Naciond, n. 4.024/1961. Parecer CFE
n. 251/1962 fixa curriculo minimo e a
descri¢éo do curso de Pedagogia.

Possibilidade de flexibilizacdo e
pequena descentradizagdo. Curriculo
minimo. Permanece o esquema‘“3+1”.
Inclui de maneira vaga aformacdo do
especidista  Estagio supervisionado
facultativo.

Mantém a concepcdo humanista
tradicional. Apresenta nas finalidades
da educacd uma  concepgdo
humanista moderna (das escolas
particulares). Perfil conservador.

Democracia,  liberdade  politica.
Modelo econdmico
desenvolvimentista. Transformacgo da
indUstria nacional, com acesso de
capital eindUstrias estrangeiros.

Crise na organizagdo do sistema
educacional. Convénios com EUA de
concepgao tecnicista

Alfabetizacdo, qualificacdo para o
trabalho, organizagdo e ampliagdo da
rede escolar.
Restrito emal definido. Magistério em
Escolas Normais, técnico e Orientador
Educacional.

3 regulamentacao

(1969 a 1996)

Lei de diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n. 5.540/1968. Parecer CFE n.
252/1969 fixa curriculo minimo e a duragdo
do curso de Pedagogia.

Sistema de ensino fragmentado. Formag&o
do professor para Magistério de 2° grau e
Especidista em Orientacdo Educacional,
Supervisdo, Inspecdo e Administracdo
Escolar. Estégio supervisionado obrigatorio.

Proposta tecnicista. Na teoria, presenca de
concepgBes critices. Na implementacdo
persiste a concepgdo humanista tradicional,
com préticas tecnicistas na organizacdo
escolar.

Regime autoritério, ditadura militar.
Permanece o modelo  econdmico nacional
desenvolvimentista com acesso de capital
estrangeiro e convénio com EUA na
educago.

Crise no sistema educacional: fdta de
vagas, questionamento sobre a politica
educacional.

Pressdo popular por expansdo do ensino.

Movimentos estudantis intensos.
Alfabetizacéo de adultos.

Expansdo do mercado para Orientadores e
Supervisores e para o Magistério nas Séries
Iniciais do 1° grau como espaco aternativo.

Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portal s/portal/cadep/pedagogo.php; Resolugdo CNE/CP n. 1/2006.

42 regulamentacao

(199%a...)

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n. 9.394/1996.
Parecer CNE/CP n. 5/2005 define as diretrizes curriculares de
Pedagogia Resolugdo CNE/CP n. /2006 ingtitui as diretrizes
curriculares de Pedagogia. Parecer CNE/CP n. 3/2006 reexamina
parecer de 2005.

Afastese a idéia de habilitaghes e assume-se a concepcdo de
formacdo. Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. Formagéo
inicia para o exercicio dadocénciana Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na érea
de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sgam previstos conhecimentos pedagégicos. Definicdo das
caracteristicas do curso conforme projeto pedagdgico.

Proposta baseada em principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social,
ética e sensibilidade afetiva e estética.

Curriculo constituido por nuicleos que integram aformagao bésica, o
aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as éreas de
atuacdo profissiona e estudos integradores que proporcionardo
enriquecimento curricular. Carga horéria distribuidaentre atividades
formativas de sala de aula, semindrios e &fins, estégios e atividades
complementares (tedrico-préticas).

Democracia, liberdade politica. Estado neo-liberal, globalizagéo da
economia, acesso a capital estrangeiro. Pressdo de agentes
econdmicos/financeiros internacionais.

Crise no sistema educaciona: questdo da quaidade do ensino,

avaliagdo, expansdo. Reducdo de investimentos na educacdo.
Instituicao do Plano Nacional de Educagdo (2001). Divulgacdo do
Plano de desenvolvimento da educacéo conhecido como PAC
educacdo (2007).

Qualificagdo profissiond, afabetizacdo, atendimento a grupos
minoritérios, pressdo por ensino publico, gratuito e de qualidade.

Educacdo continuada.

Docénciaem educacdo infantil, anosiniciais do ensino fundamental .
Participacéo na gestdo de processos educativos e na organizagéo e
funcionamento de sistemas e instituc¢des de ensino. Atuacdo em
espacos escolares e ndo-escolares (empresas, ONGS, movimentos
sociais). Atuagdo em educagado especial, jovens e adultos, educacéo
adistancia



ANEXO B —FICHA DE OBSERVACAO DE AULA

FICHA DE OBSERVACAO DA COORDENACAO

1. Aulaplanejada?
()sim ( )néo

2. Areado conhecimento
explicitada?
()sim ( )néo

3. Contetdos contempl ados?
()sim () ndo

4. Clareza do(s) objetivo(s)?
()sm ( )ndo

5. aatividade proposta possibilitaa
integragéo entre contedos e
objetivos?

()sm ( )nédo

6. Forma de realizacéo da atividade:
() individual

() coletivo

() grupo

7. Participacéo/envolvimento
dos alunos mediante a(s)
atividade(s) desenvolvida(s):
( ) ndoha

() pouco

() muito

8. Cumpre arotina?
()sm ( )ndo

9. Fazintervencgdes que possibilitem
os avancgos dos alunos?
()sm ( )ndo( )asvezes

10. Considera conhecimentos
prévios dos alunos?
()sm ( )ndo( )asvezes

11. Relagdo professor X aluno?
() préximo e afetivo

() atencioso mas distante
() distante

() autoritario

( ) agressivo

12. Utilizarecursos variados?
()sim ( )ndo( )asvezes

13. Mantém atualizado o
diério de classe?
()sim ( )néo

14. A avaliagéo érealizada
diariamente?
()sim ( )nédo

15. Alunos
matriculados

Escola:

Data: [

Professor (a):

Série
Aspecto observado:

Turno:

Intervencoes:

Solicitacdes feitas pelo professor:

OrientacOes:




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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